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RE S U M O
A partir da dificuldade de expressão verbal 
constatada nas redações de alunos de 2 ? grau e dos vesti- 
bulandos, a presente dissertação objetiva estudar o a s ­
sunto. Analisa, sobretudo, os aspectos da coesão e da c o e ­
rência textuais, dando um enfoque teõrico, conforme v a ­
rios autores, como Beaugrande e Dressier, Halliday c H a ­
san, M a r c u s c h i , Schmidt, centralizando a discussão em t o r ­
no de elementos substitutivos.
Numa visão micro e m a c r o e s t r u t u r a l , analisam-se 
os problemas de remissão: as relações anafóricas e a r e ­
ferência exofõrica - dêitica, alem de serem t r abal hados os 
elementos não contextual izados .
0 corpus para estudo pratico dessas questões ê 
constituído por 281 redações do vestibular de 1986 da 
U F S C .
Constata-se baixo numero de redações fluentes, 
confirmando tais resultados a problemática do ensino de 
redação na grande maioria das escolas brasileiras, tanto 
da rede particular quanto da oficial, problemática a g r a ­
vada ainda mais nos estudantes de nível sõcio-econômiço 
menos favorecido e nos que fazem o 29 grau supletivo.
A origem dos problemas enfrentados pelos alunos 
pode ser detectada no uso inadequado de gramáticas n o r m a ­
tivas e na organização do conteúdo didático de alguns 
1 i v r o s - t e x t o , alem das técnicas ineficientes de manuais 
prõprios de redação.
Conclui-se que a solução para a problemática sõ 
será viável quando houver mudanças de princípios e meto- 
do, em relação ao ensino da redação, principalmente por 
parte dos autores de livros didáticos e dos professores.
XSUMMARY
The present dissertation aims at studying the 
difficulty of verbal expression shown in compositions
written by secondary school students and students that, 
took the university entrance examination. It analyses 
mainly the textual cohesion and coherence, giving a t h e o ­
retical focus, based on several authors, centering the 
discussion on replaceable elements.
The remission problems. (1) anaphoric relations, 
and (2) exophoric reference are analysed from a micro 
and macro structural point of view. In addition, non-con- 
textualized elements are also analysed.
The corpus consists of 281 compositions written 
by students as part of their entrance examinations at the 
Federal University of Santa Catarina in 1986.
A low number of fluent compositions has been 
found. These results confirm the problem of composition 
teaching in most of the Brazilian schools, both private 
and public schools. This problem seems to be more serious 
in students of low social-economic level and in students 
who studied in "supletivo" secondary school.
The origin of the problems faced bv the s t u ­
dents can be detected by the inadequate use of normative 
grammars and in the organization of the didactic content 
of some textbooks, and inefficient techniques of manuals 
of compositions.
The solution for this problem will be only 
possible if the principles and methods of teachers and 
authors of textbooks, related to composition teaching
change-
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ANEXOS
"Quando as pessoas não sabem falar ou 
escrever adequadamente sua língua 
surgem homens decididos a falar e 
escrever por elas - e 'para' elas."
(Wendell Johnson)
I N T R O D U Ç Ã O
O interesse em realizar esta pesquisa resulta da 
experiencia do trabalho de varios anos com alunos d.o 29 grau. 
As dificuldades enfrentadas juntos, educandos e educadora, nas 
aulas de português, a preocupação em preparar esses alunos p a ­
ra a produção de boas redações e em ainda orientã-los para o 
vestibular levantam questionamentos pertinentes em relação ao 
ensina-aprendizagem.
Critica-se constantemente a pobreza vocabular dos a- 
l u n o s , sua dificuldade na compreensão e interpretação de t e x ­
tos e, conseqüentemente, a incoerência na expressão das idéias. 
Conscientes desta problemática, professores esmeram-se em dar 
uma nova direção ao ensino da língua materna, incentivando os 
alunos ã expressão oral, ã leitura de bons autores e ã manifes_ 
tação escrita, estimulando-os a externarem suas idéias de m a ­
neira clara e coerente, sem excessiva preocupação em definir 
a forma redacional (narração, descrição ou dissertação), como 
orienta a maiori a dos manuais de xedação. Mesmo porque, como 
se sabe, pode haver traços combinados, discursos onde se a s s o ­
ciam narração e dissertação, narração e descrição, dissertação 
e descrição ou ainda outras formas combinatorias 'mais comple - 
x a s .
Escrever torna-se bem mais fãcil e espontâneo após 
desenvolver boa pratica de leitura. A leitura possibilita, a-
lëm do evidente conhecimento de conteúdos (saber das coisas) , 
a aquisição natural dos padrões lingüísticos e das estruturas 
frasais. Por isso, pode o aluno ter interiorizado, teoricainen 
te, "n" regras de "gramática'’; se não adquiriu, hábitos de le^ L 
tura, terá dificuldade em encontrar a expressão lingüística a 
dequada para expressar seu pensamento e estabelecer uma c o m u ­
nicação eficiente. A  leitura de textos bem redigidos não so 
possibilita a ampliação do vocabulário e a assimilação da e s ­
trutura morfossintãtica, prcjpria do idioma, como também f a v o ­
rece o exercitamento do raciocínio lógico, da ordenação c o e ­
rente e concatenada do pensamento. Escreve Garcia (1973:273):
"Aprender a escrever é, em grande parte, se não 
principalmente, aprender a pensar, aprender a 
encontrar idéias e concatená-las, pois, assim 
como não é possível dar o que não se tem,não se 
pode transmitir 0 que a mente não criou ou não 
a p r o v i s i o n o u ."
E se a mente tem, criou ou aprovisionou alguma coisa, ela o 
fez, em grande parte, através da leitura.
Segundo a visão atualizada da lingüística, a língua 
sempre ocorre associada a outros fatores dentro de unia s i t u a ­
ção complexa na comunicação. Nesta visão da lingüística como 
teoria do texto, a língua não deve ser estudada apenas através 
de seus elementos lingüísticos isolados - fonemas, palavras -, 
limitando-se aos parâmetros frasais, mas deve ser considerada 
dentro do seu contexto s o c i o c o m u n i c a t i v o , como discurso que 
se atualiza a cada momento dentro da dinâmica do seu funciona 
mento. No entanto, a formação tradicional dos docentes i n s i s ­
tia predominantemente nos aspectos gramaticais em si mesmos , 
ou seja, numa formação lingüística voltada para as categorias 
gramaticais, o apego ãs gramáticas normativas que não vão a- 
lém dos limites da frase. Mesmo os cursos de pos-graduação em 
lingüística, até hã bem pouco tempo, não iam além do estudo 
das gramáticas estrutural e gerativo-transforinacional.
Como ;jã vimos que "não e possível dar o que não se 
tem", a preocupação primária do professor, 110 ensino de reda 
ção,(no ensino da língua, em última instância), restringia- se 
quase que exclusivamente â correção de erros gráficos e morfos^ 
sintáticos. A orientação para uma organização textual poucas 
vezes observava os elementos de coesão e coerência textuais
que, mesmo assim, eram relegados a um plano secundário.
So a partir da decada de 60, estudiosos lingüistas 
voltaram-se para as relações i n t e r f r a s a i s , conforme Fãvero e 
Koch (1983: 11), visto que no processo de ens ino-aprendizagem 
a comunicação se efetua não através de um acumulado de f r a ­
ses, mas de um todo significativo, formando o texto. A pragma 
tica veio também aliar-se â teoria de texto, procurando e s t u ­
dar aspectos do uso da linguagem relacionados com seus f a l a n ­
tes, dando importância ao contexto do enunciado e ã situação 
de e n u n c i a ç ã o . ( Cf. GUIMARÃES, 1983: 15-19).
Assim, para que um texto se caracterize como um t o ­
do, coeso (um simples amontoado de frases não compõe texto), 
são necessárias relações internas e externas do texto,que vão 
compor a coerência microestrutural - das frases entre si, ou 
macroestrutural - do texto, visto como um todo.
Segundo Beaugrande e Dressier (apud FÃVERO § KOCH ,
1982: 18)',
"a coesão refere-se aos modos como os componeji 
tes do universo textual, isto é, as palavras 
que ouvimos ou vemos, estão ligadas entre si 
dentro de uma seqüência, enquanto a coerência 
refere-se aos modos como os componentes do uni 
v e r s o - t e x t u a l , isto é, os conceitos e as r e l a ­
ções subjacentes ao texto de superfície, se 
unem numa configuração de maneira reciprocamen 
te acessível, e relevante".
Esses autores vêem coesão e coerência como noções centradas 
no texto.
Os fatores de coesão, segundo Marcuschi (apud F Ã V E ­
RO § KOCH, 1982), são os que dão conta da estruturação da s e ­
qüência superficial do texto. Este autor não os considera el£ 
mentos puramente sintáticos, mas também semânticos, da s i n ­
taxe textual. São quatro os grupos de fatores de coesão que 
ele apresenta: repetidores, s u b s t i t u i d o r e s , seqüenciadores e 
moduladores. 0 presente trabalho enfatizará o grupo dos subs^ 
t i t u i d o r e s , dele abordando especialmente a pr onominalização , 
que compreende dois tipos de relações: exofõricas e endofori- 
c a s .
Preliminarmente, entende-se por relações exoforicas 
(também denominadas dêixis por alguns autores) aquelas e s t a ­
belecidas pela linguagem com os elementos situacionais não
presentes no texto, mas recuperáveis diretamente na situação 
enquanto as endoforicas formam relações coesivas dentro do 
texto. As relações endofõricas se subdividem em anáfora e ca 
tãfora. Quando se volta atrás para retomar qualquer termo já 
existente no contexto, a relação é anafórica. Exemplo:
Tatiana ë feliz; ela merece.
Quando o termo substituído sucede no discurso, essa relação 
será denominada catafõrica. Exemplo:
Tatiana sõ queria isto : ser f e l i z .
A  anaforização é um dos principais elementos de estabelecimen 
to das relações interfrasais pelo enunciador.
Diante desta nova perspectiva apresentada pelos pe_s 
quisadores da língua, professores de português com formação 
lingüística tradicional sentem a necessidade de se a t u a l i z a ­
rem, para levar essa nova orientação ã sua prática educativa. 
Sabendo-se que, para o bom uso da língua (entenda-se bom,prio 
r i t a r i a m e n t e ,como a d e q u a d o , e f i c a z ) , ë preciso observar c e r ­
tas normas, deve-se aprendê-las em função de sua utilização 
prática, e não como um fim em si mesmas. Parte-se, então, p a ­
ra o ensino do português como instrumento efetivo de comunica 
ção (interação v e r b a l ) .
Nessa perspectiva, no capítulo II deste estudo, faz, 
se abordagem do texto com função comunicativa, definida no 
processo de interação entre falante e ouvinte, observando as 
relações de coesão e coerência que devem expressar-se não sõ 
nas frases e entre frases, mas no interior do parágrafo e e n ­
tre os parágrafos, formando um todo enquanto processo de s i g ­
nificação em que entram os elementos do contexto situacional. 
0 texto será visto, então, como unidade pragmática num p r o ­
cesso de interação entre os i n t e r l o c u t o r e s , interação no s e n ­
tido estrito de proximidade, no discurso oral, e no sentido 
mais amplo, na escrita, em que não há intercâmbio face a face
Esse princípio de interação, assumido aqui, sõ p a ­
rece inexistente na medida em que um "teste" de redação traz 
a impressão de pura prova de manipulação de dados gramaticais
- o que ë criticável, visto que, se é necessário avaliar de 
alguma forma a capacidade de redigir, não ê nem pode ser uma 
prática escolar "redigir redação". Isto significa que a práti^
ca de redação tem de ser motivada, orientada através de uma 
verdadeira pesquisa de temas, formas, a r g u m e n t o s ,o p i n i õ e s , de 
maneira a que não se apele ao desespero de uma mente que 
deve '’'criar' idéias e formas no momento exato 'em que um tema 
lhe seja apresentado.
Por exemplo, num trabalho d i s s e r t a t i v o ,busca-se que 
o estudante argumente de alguma forma. Mas argumentar é bu£ 
car a adesão de um leitor (um auditório). Ora, na sala de a u ­
la não hã, efetivamente, um leitor - hã um c o r r e t o r . D i r í a ­
mos aos alunos, no entanto: argumentem assim mesmo I (PORTINE, 
1983: 14).
Em termos de operação lingüística, deve-se passar 
da segmentação para o r e c o r t e , de acordo com o que propõe 
Orlandi (1984: 128-30), assim como em termos de unidades se 
passa da frase para o texto, deixando o domínio da distribui, 
ção de segmentos e passando para a relação das partes com o 
todo. Sendo o recorte um fragmento da situação d i s c u r s i v a , e 
não um segmento linear, mensurável, pode-se dizer que o t e x ­
to é o todo em que se organizam os recortes. D ã - s e , então, a 
relação das partes com o todo. Tomando o recorte como u n i d a ­
de discursiva, que são fragmentos correlacionados de lingua- 
gem-e-situação para formar um todo, resulta o texto que tem 
compromisso com as condições de produção (interação s o c i a l ) . 
0 recorte pressupõe, portanto, sempre a idéia de polissemia 
e não de pura informação.
Se o recorte é fragmento determinado por muita c o i ­
sa mais do que a frase dita anteriormente, não haverá, s i m ­
plesmente, acréscimo de algo quando se r e t o m a , num discurso, 
algo de outro discurso. Pode-se inferir, então, que a incom- 
pletude é a condição da linguagem, isto é, não hã limite 
preciso entre um dizer e outro dizer, há uma i m b r i c a ç ã o ,de mo 
do que não é possível a divisão, na análise, em compartimen - 
tos estanques do tipo s e g m e n t a ç ã o , como se pratica na. análise 
estruturalista (o todo e as partes) ou como se pratica t r a d i ­
cionalmente na prõpria análise de texto. 0 recorte estabelece 
o tõpico do discurso e uma das funções importantes deste é 
"estabelecer um começo, um lugar na incompletude" (ORLANDI, 
1984: 130). 0 espaço do texto tem relação com o contexto de
situação e com outros textos. Daí, num plano geral, sua não- 
-completude.
No capítulo III, que fecha a fundamentação teórica, 
são tratados os elementos que compõem o conjunto das rela - 
ções de remissão (relações anafóricas e referências d ê i t i c a s ) , 
a serem analisadas, na perspectiva do texto enquanto fato so- 
c i o c o m u n i c a t i v o , nas redações que compõem o corpus em q u e s ­
tão .
Na segunda parte deste trabalho, então, sera procès 
sada a analise de redações de candidatos ao vestibular de 86 
da Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC - e m numero 
de 281, observando-se a interveniência de fatores como: faixa 
etária, nível s õ c i o - e c o n ô m i c o , pr oveniência escolar e freqüên 
cia ou não a cursinhos pré-vestibulares -,que fornecerão d a ­
dos complementares no levantamento de dificuldades, servindo 
de parâmetros gerais para a articulação dos problemas redacio 
nais com o horizonte socio-ideolõgico. dos v e s t i b u l a n d o s .
Esta dissertação concluirá com reflexos finais e
anexos.
P R I M E I R A
F U N D A M E N T O S T E Ó R I C O S
P A R T E
C A P I T U L O  I
O ENSINO DA LINGUA PORTU GUESA :
ABORDAGEM TRADICIONAL NO ENSINO DA REDAÇÃO
Ate a década de 60, ensinava-se a língua portuguesa 
nas escolas brasileiras sem grandes questionamentos a r e s p e i ­
to do seu aprendizado. Surge, então, nos currículos dos, c u r ­
sos de Letras, uma ciência jovem, ativa - a Lingüística, que 
procura conhecer os aspectos internos da língua, como a c o m p e ­
tência lingüística e a atuação do sujeito falante em uma d e t e r ­
minada situação de comunicação. Pesquisadores lingüistas deixam 
claro que a linguagem não ê apenas conteúdo para uma d i s c i p l i ­
na escolar como tantas o u t r a s , mas um dos fatores decisivo ao 
desenvolvimento integral do aluno.
O ensino da língua portuguesa limitava-se ao ensino 
da gramática em si mesma, como algo estanque, isolado, como fim 
e não como meio, sem levar e m .consideração as necessidades de 
expressão e comunicação do aluno em seu contexto e x i s t e n c i a l .Es­
se ensino era repetitivo ; cada ano o aluno "estudava" os mes­
mos conteúdos considerados primordiais para o domínio da língua 
materna, sem a preocupação da sua aplicabilidade.
Programas e currículos escolares eram montados por 
autoridades, ditas competentes, que nunca atuavam em classe, 
mas que ficavam instaladas no pico da pirâmide - meros elabora- 
dores da lei. 0 professor recebia e executava o programa sem a- 
té mesmo tomar consciência de sua a d e q u a b i l i d a d e , e sem c o n d i ­
ções de verificar em que estágio de aprendizagem se encontrava 
o educando, para definir o que seria importante retomar ou c o m ­
plementar para o enriquecimento dos conhecimentos em d e t e r m i n a ­
da turma.
Dentre as inúmeras causas que dificultam o ensino- 
-aprendizagem satisfatório, destacam-se a falta de seqüência 
lógica nos conteúdos programáticos a serem desenvolvidos de uma 
série para outra ou de uma escola para outra e a diversificação 
dos conteúdos básicos entre as escolas de uma mesma localidade.
N.0 momento em que a escola considerar o aluno como e- 
lemento principal no processo ensino-ap rendizagem e deixar de 
fazer somente jogo ideológico, ter-se-ã consciência de que não 
basta proporcionar ao aluno apenas condições de desenvolvimento 
intelectual; tainbém será indispensável despertar nele uma visão 
crítica da realidade que o cerca.
Não se pensou, até então, na hipótese de cada falante 
haver interiorizado uma gramática "natual" que expressava o c o ­
nhecimento da sua língua, nem em respeitar o saber lingüístico 
prévio do aluno, que traduz toda uma vivência própria, familiar 
e social (Cf. L U F T , 1985).
A  escola tradicional aceitava como língua somente a- 
quela m odalidade culta, padrão, idealizada, ditada pelas g r a m á ­
ticas, e condenava qualquer bagagem lingüística trazida de casa, 
da experiência do aluno antes de ingressar na escola.
Agora, tem-se consciência de que cabe ao professor a- 
companhar o desenvolvimento intelectual e mental do aluno e e n ­
riquecer essa bagagem natural que traz interiorizada. Nesta 
nova visão, as aulas de língua matern a passam a ser vistas como 
uma práxis do meio de expressão, de comunicação e não como s i s ­
temática de imposição de algo .idealizado (apenas ponto de r e f e ­
rência) , onde todos os conteúdos eram aceitos passivamente por 
professores e alunos.
Houve uma fase de transição e a escola atual pode che­
gar ao oposto, repudiando qualquer nível de língua que não seja 
o coloquial, o espontâneo, aquele utilizado despreocupadamente 
no dia-a-dia.
0 professor de língua materna tem a tarefpi de i nst ru­
mentalizar o educando para tornar-se capaz de dominar diversos 
níveis de língua e poder, de acordo com o momento, utilizar o 
nível que for mais adequado. E tarefa do professor levar o alu-
no a dominar tanto a lingua culta como a coloquial, em todas 
as situações de uso da linguagem. Caso contrario, tambcm haverá 
o p r e s s ã o .
£ também tarefa da escola aprimorar a comunicação o- 
ral dos alunos, aproveitando, como jã vimos, a bagagem que t r a ­
zem ao chegar ã escola. Cabe a ela, paralelamente, iniciá-los 
na expressão escrita, ajudando-os a expressar seus pensamentos 
de maneira clara e fluente. ^
Bechara (1985) critica que professores e sistemas e- 
d u c a c i o n a i s , por volta da decada de 60, ao invés de dotar o e n ­
sino da gramática de recursos que fossem capazes de resistir ãs 
críticas que lhe eram feitas, resolveram aboli-lo de sala de 
aula, sem adotar nenhum substitutivo ( e como fazê-lo, senão a- 
nalisando e incorporando princípios teóricos?).
Segundo ele, na década de 70 houve uma reação a esse 
tipo de ensino e, inclusive, os livros didáticos voltaram a i n ­
sistir no padrão culto da língua, de acordo com as r e c o m e n d a ­
ções da gramática normativa.
0 ensino da língua, se visto como um todo, promove o 
desenvolvimento intelectual do aluno, aprimorando as formas do 
pensamento; "corrige" as "distorções" (o termo deve ser c o m p r e ­
endido apenas no sentido da distância entre determinadas expres­
sões - lexicais ou gramaticais - e o padrão estabelecido) da 
gramática.natural que o falante nativo traz interiorizada, e n ­
riquecendo-a, visto que é meio de comunicação entre os falantes 
de uma comunidade. Por isso, não só a escola como o professor 
de cada disciplina têm como objetivo a cultura, integral dos e - 
d u c a n d o s . Não é só tarefa do professor de português promover 
essa cultura integral. Sabe-se, no entanto, que a ele compete 
desenvolver a maior tarefa, pois ele tem maiores r e c u r s o s ,a t r a ­
vés de textos, sejam literários ou técnicos, modernos ou c l á s ­
sicos. Vê-se aqui a importância da leitura como base n e c e s s á ­
ria para desenvolver as diversas competências: gráfica, c o m u n i ­
cativa, interação humana, etc.
Constata-se que a falta do hábito de leitura leva o 
aluno a sérias dificuldades de compreensão, de análise e de a- 
valiação crítica de um texto. 0 desinteresse pela leitura r e ­
sulta muitas vezes do fato de os textos contidos nos livros 
didáticos ou livros selecionados pelo professor estarem distan-
tes da realidade dos alunos. Por isso não é despropositada c e r ­
ta insistência que vem sendo dada no sentido de valorizar as 
produções literárias regionais.
Se o aluno não lê, conseqUentemente, na hora da e l a ­
boração de uma redação, surge a grande dificuldade de e x p r e s ­
são, agravando-se e formando-se um "branco" na cabeça quando 
lhe ë fornecido um título - quantas vezes vazio de significado 
situacional - ou proposto tema livre, sem*que haja espaço para 
debate sobre o mesmo.
0 professor, então, dono da situação, espera o t é r m i ­
no' da aula para receber o produto, enquanto o a l u n o ,angustiado , 
às vezes revoltado, sua para preencher o número de linhas e x i ­
gido. E o professor, que ainda tem fixa na memoria essa mesma 
situação, continua aplicando o mesmo método incoerente e i n f r u ­
tífero. Recebe o produto suado dos alunos, assinala em cor v e r ­
melha os erros e o devolve a eles, na maioria das vezes, sem 
nenhuma observação, orientação ou crítica. E a isto se denomina 
ensino de redação, que traz como conseqüência um resultado cada 
vez maior de alunos que não aprendem a redigir.
0 ensino da gramática como fim em si mesmo tem sido 
ponto fundamental de discussão no ensino do português. 0 aluno 
repete regras e exceções e, no entanto, não m antê m contato com 
a língua no seu uso prático. Ensinar a ortografia através da 
memorização de regras e o plural de nomes compostos, por e x e m ­
plo, por meio da decoração de enormes listas, sõ tem valor como 
objetivo se servir de apoio ã linguagem como meio de comunicação
- interação. Mesmo assim, tais atividades sõ funcionarão se as 
palavras estiverem inseridas num contexto.
E, com aulas dadas dentro dessa sistemática, reclaina- 
-se que a juventude de hoje não consegue expressar seu pensamen­
to. Teoricamente o Conselho Federal de Educação propôs uma 
grande solução: redação no vestibular, redação nos exames s u ­
pletivos, aulas de redação nas escolas de l 9 e 2 ° graus. Mais 
ainda, ao chegar â universidade, o aluno depara-se com aulas de 
redação incluídas em, praticamente, todos os cursos. No e n t a n ­
to, o problema de saber redigir não está solucionado. Nunca foi 
perguntado: por que o aluno não sabe escrever? Em que c o n d i ­
ções não sabe expressar seu pensamento?
Os professores de 2 ? grau, principalmente, sabem que
a linguagem do jovem ë pobre, restrita e repetitiva, não lhe 
permitindo expressar adequadamente seu pensamento. Essa s i t u a ­
ção ë reflexo do seu dia-a-dia, onde o numero de palavras também 
ë reduzido e, muitas vezes, culpa de professores que, além da 
mã formação, da sobrecarga de trabalho que precisam assumir d e ­
vido ã desvalorização da classe, baseiam-se em manuais didáticos 
deficientes, limitando, mais ainda, a capacidade de expressãodo 
aluno. A  pratica de redação continua muito deficiente, tanto na 
orientação metodológ ica como na exercitação pratica, que e x i g i ­
ria muita disponibilidade do professor para correção, para co- 
produção, para debate, para análise.
Ensina-se, por exemplo, ainda, que o parágrafo é uma 
unidade de significação completa, sem a preocupação de tomá-lo 
como referenciador da unidade discursiva. C o n s e q ü e n t e m e n t e , as 
redações são formadas por vários parágrafos que retomam sempre 
a mesma idéia, formando m i n i - r e d a ç õ e s . Ao invés de manter-se 
uma progressão lógica e coerente no desenvolver dos parágrafos, 
a relação inter-parãgrafos transforma-se em circularidade.
Está na hora de aproveitarmos aquilo que a gramática 
tradicional e muitos manuais têm de bom e nos libertarmos de 
tantos convencionalismos formais superados, preestabelecidos, 
como no caso do parágrafo: "Unidade de significação completa"; 
"mudança de linhas e um ligeiro afastamento do lado esquerdo da 
folha"; extensão do parágrafo: "há parágrafos de uma ou duas 
linhas, como os há de página inteira"; e ainda parágrafos f o r ­
mados de introdução, desenvolvimento e, quando não, parágrafos 
completos que apresentam também conclusão (GARCIA,1973 :1 8 5 - 8 6 ) .
Ë preciso desenvolver no aluno, antes de tudo, a c a ­
pacidade de ouvir e 1er, de pensar e ordenar idéias, de falar e 
escrever. Temos necessidade de escrever continuamente, não so 
no sentido de fazer redação na escola, para sermos avaliados; 
nos concursos vestibulares, como prova eliminatoria; como na 
nossa vivência diária, para nos comunicarmos com familiares, a- 
través de cartas; na nossa profissão, através de ofícios, c a r ­
tas comerciais, atas e relatorios, utilizando a norma c u l t a . E s ­
crevemos não so por escrever, mas para estabelecer ummaior r e ­
lacionamento com os outros, para interagir com eles em nosso 
contexto social, para transmitir nossos sentimentos, nossas :i- 
déias, discuti-las e enriquecê-las. Escrever pode ser um ato
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solitario, mas sempre implica um sair de si mesmo, uin expor-se 
e um participar.
Faz-se necessário sanar certas dificuldades que p e r ­
seguem o aluno na realização dessas habilidades. Por isso, c a ­
be ao professor facilitar o desenvolvimento no aluno, e a c a p a ­
cidade de escutar, apreender e compreender a mensagem, de 1er 
bem, com boa dicção, descobrindo as direções interpretativas dos 
textos; de comunicar-se com facilidade e desinibição, i n d e p e n ­
dentemente de situações e do lugar onde estiver; de exprimir seu 
pensamento por escrito, através de exercícios de estruturação de 
orações e parágrafos, produzindo um texto lõgico, claro, c o m u n i ­
cativamente adequado. 0 aluno deve convencer-se de que o d o m í ­
nio da compreensão do texto lido e da expressão das próprias i- 
dêias constitui exigência insubstituível no mundo moderno, d o m i ­
nado pela necessidade de interação humana.
As aulas de gramática são de igual importância as de 
leitura e redação, mas como reforço aos conhecimentos lingliís - 
ticos já adquiridos e não como um fim em si mesmas - e mais: não 
terão a mesma importância nos vários níveis de ensino.
Toda redação consiste de dois elementos constitutivos 
interdependentes: o conteúdo e a forma. 0 conteúdo se ordena a 
partir da capacidade de reflexão diante dos fatos do mundo e da 
vida, mas também é dando forma ao conteúdo que este se define; 
isto se faz por exercitação prática, mas pressupõe, como fator 
e n r i q u e c e d o r , a freqllência de leitura, que proporciona ao leitor 
a assimilação das estruturas lingüísticas e a ampliação do v o c a ­
bulário, além de enriquecer o pensamento e a organização c o e r e n ­
te e lógica das idéias. Redigir, então, torna-se mais fácil e 
mais agradável quando se dispõe de um grande vocabulário a r m a z e ­
nado, de que se pode utilizar no momento da exteriorização das 
idéias e pensamentos.
Se as redações tivessem outro objetivo, além da s i m ­
ples nota de avaliação, e se abrangessem outros receptores, além 
do professor, talvez o aluno utilizasse melhor a sua forma de 
expressão. As palavras bonitas, muitas vezes encontradas nas r e ­
dações, pode riam ser instrumento de interação humana e, no entan­
to, são desvalorizadas, porque o professor se limita a c o r r e ­
ções ortográficas e m o r f o s s i n t ã t i c a s . 0 processo perde sua e s ­
sência.
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0 jovem atual é massacrado pelos meios de comunicação 
de massa, como a televisão, o jornal e o radio, que o agridem 
com tantas informações e novidades, que o impedem de pensar, de 
raciocinar, de criticar e, conseqüentemente, de estabelecer v a ­
lores e preferências. E, inserido neste sistema, como ordenar 
as ideias para então escrever?
Este trabalho, que toma como base as redações do v e s ­
tibular, não pretende proceder apenas a uma analise dessas r e ­
dações, mas verificar e enfatizar as reais dificuldades e n c o n ­
tradas por alunos de 1 ? e 2 ° graus, no ato de redigir e, em con­
seqüência, argumentar pela necessidade de nova orientação em 
relação ã produção de textos.
Foram escolhidas as redações do vestibular por a p r e ­
sentarem critérios mais homogêneos: todos realizaram a sua r e ­
dação à mesma hora, com o mesmo tempo de duração, seguindo as 
mesmas instruções, escrevendo sobre o mesmo tema e, quem sabe, 
sujeitos à mesma tensão emocional.
A partir da exigência da redação no vestibular e nas 
escolas é que surgiram imensidades de manuais de redação, t a l ­
vez para suprir a grande defasagem dos livros didáticos, p r i n ­
cipalmente a nível de 2 9 grau, que dedicam grande espaço ã l i ­
teratura e à gramática e, praticamente, nada ã redação. V e r i f i ­
ca-se, no entanto, que são poucos os que trazem experiências i- 
novadoras no assunto, os que enriquecem em relação ao conteúdo.
Ao fazer-se uma análise de manuais, percebe-se que hã 
em alguns uma tentativa de aperfeiçoamento, no sentido de p r i ­
meiro fazer o aluno gostar de 1er, para depois ensiná-lo a e s ­
crever. Parte-se, então, da prática para a teoria, visto que "sõ 
se aprende a escrever escrevendo". As aulas são elaboradas de 
maneira a estimular a redação como a prática de linguagem que 
permite ao aluno desenvolver a criatividade, encontrar-se c o n ­
sigo mesmo dentro da realidade, além de ser uma prática que le­
va à organização do pensamento e ao desenvolvimento da e x p r e s ­
são lingüística.
Manuais mais criativos, ao invés de agrupar técnicas 
ou modelos ideais de composição, levam o aluno a elaborar seu 
texto através de exercícios práticos bastante livres. Um dos 
mais atualizados e modernos é Aulas de R e d a ç ã o , de Elisabeth 
Brait Rodrigues de Oliveira, José Luiz da Costa Aguiar Negrini
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e Nina Rosa da Penha Lourenço: utiliza como motivação recortes 
de jornais, revistas, crônicas, contos e quadrinhos. Inclui ain­
da a auto-avaliação e a avaliação por grupos, que foram p r o p o s ­
tas com o objetivo de verificar o aproveitamento do aluno e de 
oferecer oportunidade para o maior número de atividades, sem 
sobrecarga de correções. 0 objetivo principal da avaliação das 
redações ë estimular o aluno a escrever cada vez melhor.
Um outro manual, exclusivo para o ensino da redação 
e bastante difundido, é Redação E s c o l a r , de Samir Curi Mesera- 
n i , Fernando dos Santos Costa e Flãvio Vespasiano Di Giorgi , 
que visa especialmente a desenvolver a criatividade e a c a p a c i ­
dade de elaboração de texto do aluno. Para os autores, redigir 
é desenvolver uma capacidade que precisa de muito treino e que 
resulta de u m  aprendizado muito cuidadoso. Essa obra estimula o 
aluno a criar. Para isso, desenvolve um processo em duas f a ­
ses: la. - "Expressão de linguagem", fase em que o aluno não 
serã avaliado. 0 que ë importante não é o que ele escreve;o i m ­
portante ë o aluno e sua produção. 2a. - "Organização do t e x ­
to": nessa fase, jã com mais fluência e desinibição, o aluno 
terã condições de criar uma redação que será a v a l i a d a ,mesmo p e ­
los colegas, visto que o texto deve ser escrito para ser lido 
e ouvido por outras pessoas; o texto ë comunicação.
Seria necessário que se treinassem os professores que 
utilizam esses manuais, para que façam uso adequado de cada a- 
tividade apresentada, de acordo com a situação, visto que as 
finalidades de uma redação devem incluir desde um simples d i ­
vertimento, um lazer mental, atë a busca de uma realidade p s i ­
cológica.
Ã  vista dos manuais, aparentemente as coisas parecem 
estar bonitas, perfeitas-. Na realidade, entretanto, chega-se ã 
conclusão de que há necessidade de renovações urgentes no e n s i ­
no brasileiro, mas ao mesmo tempo ë necessário que sejam l en­
tas, tendo em vista a condição brutal de trabalho a que, cada 
vez mais, se submetem os professores de l 9 e 2 ? graus,para c o n ­
seguirem sobreviver.
Em vista disso, o autor, o lingüista, o gramático pre­
cisam estar conscientes dessa realidade e formular suas p r o p o s ­
tas com muito cuidado e clareza, para serem aplicadas por esse 
professor real; caso contrário, correm o risco de suas idéias
serem mal aplicadas ou ficarem sem qualquer utilidade pratica.
Tendo em consideração a diversidade socio-econômica 
e cultural do país, ê necessário escrever também para o aluno 
real. Não so p a r a  aquele de classe privilegiada, que vive nas 
cidades, de mesada, mas também pa ra aquele que, apos oito horas 
de batalha, vai para o colegio fazer seu curso regular ou s u ­
pletivo, sem ao menos dispor de tempo e dinheiro para um lanche.
Como aceitar um programa ou um livro didático oficial 
sem ao menos levar em consideração a diversidade de origem e de 
nível socio-cultural das classes estudantis?
Os livros didáticos, mesmo assim, continuam p r o l i f e ­
rando, limitando cada vez mais a criatividade do professor , que, 
permanecendo calado e passivo diante de seu livro com r e s p o s ­
tas prontas, leva o aluno a somente assinalar alternativas.
Diante de tantos problemas, fracassos e, ao mesmo 
tempo, expectativas, é designada pelo MEC, através de Decreto 
n 9 91.372, de 26 de junho de 1985, uma Comissão de Professores 
para formularem "Diretrizes para o aperfeiçoamento do Ensino/ 
aprendizagem da língua portuguesa". Essa comissão, em 20 de d e ­
zembro de 1985, entregou ao E x m o . Senador Marco Maciel, então 
Ministro da Educação, o relatório das reuniões e conclusões a 
que chegou.
Em breve análise, constatou-se que a Comissão traça 
objetivos que devem ser alcançados a curto, médio e longo p r a ­
zo. No anexo 1 apresenta-se copia dos objetivos propostos. Pelo 
relatõrio , chega-se a saber como conviria ser o ensino/apren­
dizagem? 0 que se está fazendo ou se vai fazer para mudá-lo? 
0 poder publico deseja realmente uma educação eficiente e cons- 
cientizadora para todos? De que adianta formular sugestões u t ó ­
picas, mudar rétulos, valorizar apenas teoricamente o ensino e o 
magistério, se continua a me sma ideologia dominante e a u t o r i t á ­
ria, se o professor continua no últivúo lugar da hierarquia?
C A P r T U L 0
COESAO E COERÊNCIA TEXTUAIS
Como jã consta na introdução, as gramáticas n o r m a t i ­
vas da língua portuguesa preocupam-se com a classificação g r a ­
matical de palavras isoladas em categorias, com a morfologia, 
com a sintaxe, com frases estruturadas dentro do padrão escrito 
da língua. Essas gramáticas são estáticas, compostas por n o r ­
mas fixas e imutáveis, enquanto que a língua, na medida em que 
existe para comunicação entre os seres humanos, é d i n â m i c a ,s i n ­
crónica e d i a c r o n i c a m e n t e : é utilizada em níveis e padrões d i ­
ferentes de uma região a outra ou de uma classe social ou p r o ­
fissão a outra, e também evolui e se transforma no decorrer do 
t e m p o .
Mesmo a língua escrita manifesta dinamismo. C o m p a r a n ­
do-se textos antigos com atuais, percebem-se diferenciações 
mais ou menos sensíveis nos diversos aspectos da sintaxe,da s e ­
mântica e da morfologia.
As gramáticas registram somente o modelo de língua 
padrão, que seria a imitação ou reflexo da linguagem do grupo 
social "mais culto", dominante, em situações específicas de uso. 
Pode-se constatar que é artificial, não revela a realidade lin­
güística das comunidades, visto que as pessoas se comunicam de 
formas diferentes, seguindo normas diferenciadas, devido a
múltiplos fatores que influem: época, região g e o g r á f i c a ,-ambien­
te , situação sociocultural ou faixa etária.
Toda comunicação é feita pelo ser humano, não e x a t a ­
mente com palavras ou frases, mas com t e x t o s , que podem ser
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longos como livros e artigos, ou curtos, como bilhetes, avisos, 
ou mesmo formados de uma frase única, que contenha somente os 
elementos lingüísticos necessários á comunicação, sendo que 
essa frase
"não possui em si mesma as suas funções ou s i g n i ­
ficações, mas as adquire através da sua funçao
textual" (NEIS, 1985: 143).
Na década de 60, dá-se na Europa, ein especial na A l e ­
manha, um novo enfoque lingüístico, introduzindo na ciência da 
linguagem uma nova prioridade - a investigação sobre o texto, 
surgindo a lingüística textual, que toma por unidade básica
não mais a palavra ou a frase, mas o t e x t o . São necessários o 
estudo da frase e o estudo dos encadeamentos entre várias f r a ­
ses, mas há fatos que so se tornam inteligíveis no nível mais 
amplo, o texto. Poderíamos, então, admitir desde logo pelo m e ­
nos dois níveis: o do enunciado e o do discurso - so aqui as 
operações discursivas são localizáveis. A operação de r e t o m a d a , 
que nos interessará aqui particularmente, através da anáfora 
simples e de formas mais complexas, é uma dessas operações d i s ­
cursivas, índice de t e x t u a l i d a d e .
0 texto se refere a qualquer expressão falada ou e s ­
crita que não se define por seu tamanho, mas por formar um todo 
unificado. "0 texto ê uma unidade de linguagem em u s o " ,visto co­
mo uma unidade não de forma, mas de sentido - uma unidade p r a g ­
mática.
Um texto não difere da frase apenas no tamanho. Há 
uma diferença fundamental na sua constituição.
Para Schmidt (1978) , o conceito de textura ou t e x ­
tualidade expressa, "a propriedade de ser do texto". 0 texto tem 
textura. Esta é a característica que o distingue do não-texto. 
Isto deriva do fato de ele funcionar como uma unidade ligada ao 
seu contexto. 0 que estabelece a textura ê a relação coesiva 
entre seus termos constitutivos. E quase impossível construir 
uma seqüência verbal lógica que não tenha textura nenhuma.
Segundo Conte (apud FÂVERO § K O C H ,1 9 8 3 : 1 3 ) , três m o ­
mentos fundamentais caracterizam a passagem da lingüística f r a ­
sai para a teoria do texto.
0 primeiro momento volta-se para a pesquisa das re-
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lações interfrasais e transfrasais de um enunciado ou de uni a 
seqüência coerente de e n u n c i a d o s ,caminhando em direção ao t e x ­
to. Nessas relações destacam-se os fenômenos de correferência, 
especialmente a pronominalização e a substituição lexical (pro- 
formas n o m i n a i s ) , considerados dos principais responsáveis pela 
coesão textual.
Na hipótese de que todo falante possui uma c o m p e t ê n ­
cia textual (inata?) que lhe permite identificar e elaborar tex­
tos coerentes, surge a gramática textual, n um segundo momento, 
que procura mostrar o que faz com que um texto seja um todo e- 
não simplesmente uma soma do sentido de suas f r a s e s , mesmo c o e ­
rentes , conforme visão tradicional de textos. Procura ainda e s ­
tabelecer esses fatores de coerência textual. A noção de c o e ­
rência já dá idéia de uma unidade além do nível da frase.
Num terceiro momento, chega-se a uma lingüística de 
texto, v o ltada para os fatores pragmáticos ligados ã enunciação, 
desenvolvendo-se um conceito de texto còm referência
"a um conju n t o - d e - e n u n c i a d o s - e m - f u n ç ã o , isto ê, 
a ocorrência de t e x t u a l i d a d e , realizada sob o 
ponto de vista s o c i o c o m u n i c a t i v o " ( S C H M I D T ,1978 :
170) .
Para que um enunciado lingüístico constitua um p r o ­
cesso textual coerente de interação, sociocomunicativo, ê n e ­
cessário que o locutor realize intencionalmente essa função i- 
locutória e que seja compreendido pelos parceiros envolvidos 
neste ato de comunicação, visto ser um jogo de atuação c o m u n i ­
cativa (*) que os parceiros têm possibilidade de estabelecer o 
conjunto de instruções que dão significado ao texto.
Por isso, na constituição de um texto - para que seja 
significativo - não basta o somatório do conteúdo das frases 
que o compõem, como a lingüística textual tentou, no início, 
procurando encontrar regras para encadeamento de f r a s e s ,c o n s e r ­
vando , assim, os métodos tradicionais de análise frasal para 
chegar ao texto.
(*) "Um- jogo de atuação comunicativa, segundo S c h m i d t (1978 :46) , 
'história' de comunicação delimitãvel (...), ou um conjunto 
de atos comunicativos limitado quanto ao tempo e ao espaço 
(como um diálogo, uma preleção, ou uma sessão de propaganda 
eleitoral)". E, para o autor, a categoria elementar da t e o ­
ria de texto.
De acordo com Favero e Koch (1983: 20),
"muitos elementos estruturacloros do toxto a tu am 
como conectores, alem da fronteira da frase",
como, por exeinp'lo, os elementos endoforicos - elementos de c o e ­
são textual de caráter pronominal que remetem a outros c o m p o ­
nentes do texto, os elementos lingüísticos componentes da f r a ­
se, e aqueles fatores de textualidade responsáveis pela coesão 
e pela coerência.
Assim, um texto "ê um conjunto-de-enunc iados-em-fu n - 
ção", ë "uma unidade em uso"; não uma unidade gramatical com 
fim em si mesma, mas que leva a uma unidade semântica, coesa e 
coerente, Essa expressão da união semântica do texto reside na 
coesão entre as sentenças das quais ele ë composto.
Estudiosos da lingüística textual sentiram a n e c e s s i ­
dade de uma análise dos fenômenos referentes à coerência e â 
coesão, tanto em nível m a c r o e s t r u t u r a l , isto é, ein nível do 
texto como um todo, correspondendo ao que se poderia chamar a 
estrutura profunda do texto, como em nível microestrutural , is­
to é, das relações de encadeamento entre as frases - defi.nit.i- 
vização, p r o n o m i n a l i z a ç ã o , substituição, pressuposições e tema- 
tizações. 0 significado geral de coesão é corporificado no c o n ­
texto de texto.
Tendo a função de estabelecer "textura", a c o e s ã o , e m ­
bora não suficiente, ë condição necessária para a criação de 
texto. Não se pode aceitar, aqui, a afirmação de Koch (1982) de 
que a coesão não ë condição necessária para a existência do
texto. O componente textual, do qual a coesão ë uma parte, ë o 
responsável pela criação do texto. E a coesão que estabelece a 
continuidade existente entre as partes de um texto, que h a b i l i ­
ta o leitor ou ouvinte a suprir aquelas partes que não estão 
ali presentes - os implícitos -,mas que são necessárias para a 
sua interpretação.
Vê-se, então, que, para ser coerente, o texto precisa 
ser também coeso, e na ausência de um desses elementos não se 
estabelece a textualidade.
.Hã autores que diferenciam nitidamente coesão e c o e ­
rência, como Osakabe e Beaugrande e Dressier (apud FÂVERO ci 
KOCH, 1982); outros não acreditam haver necessidade de distin -
Rocco (1981: 54), por exemplo, analisando vários a u ­
tores, acaba adotando, em seu trabalho Crise na l i n g u a g e m , úm 
conceito conjugado, tratando coesão como
"a união íntima entre as partes de um todo; 
conexão, nexo, coerência",
e coerência como
"a presença de conexão entre as partes 
enunciadas; ligação, presença de nexos l ó ­
gicos",
A observação pertinente com relação ao ponto de v i s ­
ta da autora parece situar-se na igua Idade que ela estabelece 
entre os dois termos. Antes de i g u a l d a d e , porem, parece mais 
apropriado falar aqui de u n i d a d e . Esta posição deve aparecer 
mais nitidamente, bem como sua defesa, no transcorrer deste tra­
balho.
A coesão, para Beaugrande e Dressier (apud FÂVüRO Ç 
KOCH, 1985: 18),
"refere-se aos modos como os componentes do 
universo textual, isto é, as palavras que 
ouvimos ou vemos estão ligadas entre si, 
dentro de uma seqUência, enquanto a c o e r ê n ­
cia refere-se aos modos como os componentes 
do universo textual, isto e, os conceitos e 
as relações subjacentes ao texto de s u p e r ­
fície, se unem numa configuração de maneira 
reciprocamente acessível e relevante".
Segundo Halliday e Hasan (apud AMARAL, 1985:
31) ,
"as relações coesivas ocorrem quando a i n ­
terpretação de algum elemento no discurso de­
pende da interpretação de outro. Um p r e s s u ­
põe o outro, no sentido de que não pode ser 
decodificado sem recorrer ao outro. Quando 
isto acontece, a relação de coesão ê e s t a b e ­
lecida e os dois elementos estão integrados 
ña estruturação do texto".
Situando o sistema lingüístico em três níveis: s e ­
mântico ( s i g n i f i c a d o ) , léxico-gramatical (forma) e fonologico- 
-ortogrãfico (expressões) , estes autores colocam a coesão c o ­
mo elemento obtido em parte através da gramática e em parte 
através do léxico, e apresentam como principais fatores a r e ­
ferência , a substituição, a e l i p s e , a c o n j unção (conexão) e a
coesão t e x t u a l .
A referência (ou relação anafórica) tanto pode fazer 
remissão a somente um elemento do enunciado como a todo um c- 
nunciado anterior. Exemplo:
"A crise econômica aumentara no proximo ano.
Assim dizem os especialistas no a s s u n t o”.
A referência anafórica ou cataforica, se empregada de nume i ra 
inadequada, pode prejudicar o entendimento do texto e torná-lo 
ambíguo.
A substituição lexical consiste na colocação de um 
item no lugar do out.ro ou ate mesmo duma frase inteira; e uma 
relação que se estabelece no texto.
Halliday e Hasan também colocam a substituição como 
forma de coesão realizada através do nível lêxico-gramat ica 1 e 
a referência pertencente ao nível semântico. A substituição p o ­
de ser nominal, por meio de pronomes, numerais, indefinidos;fun- 
cionam também como substitutos palavras como r e s p e c t i v a m e n t c , o 
m e s m o , t a m b é m , etc. Exemplos:
Tatiana, a quem o pai dedicou seu livro, é muito e s ­
perta.
Pai e filho compraram um sítio e um apartamento, r e s ­
pectivamente .
Na frase do primeiro exemplo, "a quem" é substitutivo p r o n o m i ­
nal, que se refere ao nome "Tatiana". No exemplo "Pai e f i ­
lho...", o advérbio "respectivamente" funciona como s u b s t i t u ­
tivo referencial que liga o binômio sítio/apartamento ao b i n ô ­
mio pai/filho.
Para os objetivos aqui visados, observar-se-á q u e , na 
prática, não será feita essa distinção rigorosa entre r e f e r ê n ­
cia e substituição lexical, tal como apresentada por lia 11 :i day c 
Hasan: serão considerados fenômenos anafóricos, de modo geral, 
todos aqueles que dizem respeito ã remissão (ou associaçao) a 
elementos antecedentes ou conseqUentes dentro do texto. Para os 
mesmos p r o p ô s i t o s ,não se confundirá este tipo de remissão (ao 
texto) com aquele que diz respeito â situação comunicativa (exo- 
férica - d ê i x i s ) .
A e lipse é a substituição por zero (0) ou a omissão 
de um item lexical, so recuperável pelo contexto. A elipse po-
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de efetuar-se através de elementos nominais, verbais e, ate
mesmo, por meio de orações, lixemplos:
Lauro gosta de leitura e Tatiana, (0) de piano.
Esta conclusão foi a mais exata a que se chegou.
A c o n j unção apresenta relação coesiva muito mais s i g ­
nificativa que a anáfora. Os elementos conjuntivos são c o e s i ­
vos, não tanto em si mesmos, como
"em virtude das relações significativas que se 
estabelecem entre as orações dentro do p e r í o ­
do, entre os períodos dentro de um parágrafo, 
entre os parágrafos no interior do texto" (1:A- 
VERO $ KOCH, 1983: 41).
Os principais elementos conjuntivos são: advérbios e 
locuções adverbiais, conjunções coordenativas e s u b o r d i n a t i v a s , 
locuções conjuntivas, palavras que dão idéia de c o n t i nuidade,co­
mo : daí, então, a seguir, etc.
A coesão textual
"é obtida através da reiteração de itens l e x i ­
cais idênticos ou que possuam o mesmo r e f e r e n ­
te, isto é, de termos sinônimos ou palavras a- 
fins, que pertençam ao mesmo campo lexical."
([■'ÂVERO £ KOCH, 1983: 42).
Na gramática textual, a coesão textual é de grande 
importância, desde o título do texto, que contém as paJavras 
essenciais para a produção de resumos ou esquemas.
Marcuschi considera fatores dé coesão
"aqueles que dão conta da estruturação da s e ­
qüência superficial do texto"
e diz tratar-se de uma espécie de semântica da sintaxe textual. 
Coerência é, para o autor,
"o nível de conexão conceituai e da e s t r u t u r a ­
ção do sentido, manifestando-se, em grande p a r ­
te macrotextualmente" (apud KOCH, 1984: 59).
Apresenta ele quatro grupos de fatores de coesão, que são: os 
r e p e t i d o r e s , os subst i t u i d o r e s , os scqUenciadores e os m o d u 1 a - 
d o r e s , Esses grupos, vê-se, apresentam semelhança parcial com 
aqueles discutidos em Halliday e Ilasan (que, por outro lado,nao 
distinguem rigorosamente coesão e c o e r ê n c i a ) .
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Os repetidores subdividem-se em recorrência e def ini - 
tivização. Por recorrência entende-se
"repetições atuais de expressões m o r f o l o g i c a m e n ­
te idênticas no mesmo texto, mas moduladas por 
algum outro aspecto textual" (apud PAVERO S 
K O C H , 1983: 21).
A  recorrência usada para confirmar nosso ponto de vista ou para 
exprimir surpresas diante de idéias que divergem desse ponto 
de vista (daí uma variação de m o d u l a ç ã o ) .
Def ini tivi zação
"ê um problema semântico que se expressa a n í ­
vel sintático, mais abrangente que a frase "
(apud PAVERO Ç KOCII, 1983: 21).
0 artigo definido refere-se a entidades já p r e v i a m e n ­
te mencionadas ou conhecidas e o indefinido introduz o novo. 
Essas regras no texto são bastante rígidas. Para que se m a n t e ­
nha a identidade referencial e se processe a definiti vização 
numa seqtlência de frases, um referente indefinido sõ pode ser 
retomado por um definido. Um referente definido, para manter a 
identidade r e f e r e n c i a l , sõ pode ser retomado por outro r e f e r e n ­
te também definido. Exemplos:
A criança brinca. Uma criança pula.
(Não refere o mesmo)
Uma criança pula. A criança brinca.
(Refere o mesmo)
Uma criança brinca. Uma criança pula.
(Não refere o mesmo)
A criança pula. A criança brinca.
(Refere o mesmo)
0 segundo grupo, conforme a divisão de Marcuschi, 5 o 
dos subst ituidores , dentre os quais aborda a p r o n o m i n a l i z a ç a o , 
trabalhada por quase todos os autores, e as prõ-formas nominais. 
Visto que os pronomes formam a classe mais genérica dos nomes , 
a retomada, na p r o n o m i n a l i z a ç ã o , teria apenas relação morfos- 
sintãtica, sendo minimamente marcada do ponto de vista s e m â n ­
tico. Subdivide-a em exõfora e e n d õ f o r a .
A exõfora, denominada dêixis por alguns autores, r e ­
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fere-se a elementos s i t u a c i o n a i s , externos ao texto, c r e c u p e ­
ráveis na situação, no contexto, e não através de expressões 
c o r r e f e r e n t e s . Exemplo:
Seu problema de moradia está resolvido.
"Seu" nao está presente anteriormente no texto, mas constitui 
referência ao interlocutor, portanto, ê a situação que e s c l a ­
rece o sentido - sua direção interpretativa.
A endofora é recobrável no texto. Subdivide-a cm ca- 
táfora e anáfora. A  catáfora refere entidades cuja ocorrência 
se dá antes da expressão c o r r e f e r e n t e . Exemplo:
Este ê meu grande desejo: que minha filha seja fc'liz.
J
A anáfora refere entidades já introduzidas no texto 
e vem depois das expressões c o r r e f e r e n t e s . Exemplo:
Larissa é excelente filha. Q u e r o - lhe muito.
1
As prõ-formas nominais, também destacadas nas r e d a ­
ções analisadas, são substituições lexicais para o substituído, 
funcionando como repetições que devem estar fundadas em p r o ­
priedades semântico-pragmáticas textuais, por não serem r e peti­
ções léxicas nem sinônimas (não se trata de simples r e c o r r ê n ­
cia) . Trata-se de algo que poderíamos chamar sinonimia p r a g m á ­
tica. Exemplo:
Esta instituição presta auxílio a seus funcionários.
(Universidade)
Os s e q ü e n c i a d o r e s ,segundo M a r c u s c h i , sao: tempo v e r ­
bal, tema-rema (Ilalliday chama topico-comentãrio) , conjunção, 
disjunção, contrajunção e subordinação.
Os moduladores subdividem-se em entonação e moda l i - 
dades. Na linguagem oral é através da entonação - um dos mais 
importantes moduladores do enunciado - que o locutor revela
suas intenções, sua atitude. Modalidades revelam a atitude do 
emissor diante dos enunciados que produz, donde decorre sua i m ­
portância.
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Para completar o estudo sobre coesão e coerência t e x ­
tuais, convêm lembrar que Michel Charolles (apud BASTOS, 1984) 
apresenta quatro metarregras de coerência e de coesão n e c e s s á ­
rias a "uma boa formação textual":
•a inetarregra de repetição;
a metarregra de progressão discursiva;
a metarregra de n ã o - c o n t r a dição e
a metarregra de relação.
Dentre as metarregras de que fala Charolles, e n q u a ­
dra-se adequadamente nesta pesquisa, especialmente, a m e t a r r e ­
gra de repetição, referente aos aspectos diafõricos do texto: 
anáfora e catãfora.
"As p r o n o m i n a l i z a ç õ e s , as d e f i n i t i v i z a ç õ e s , 
as referências dêiticas contextuais, as
substituições lexicais, as retomadas de i n ­
ferências contribuem de maneira d e t e r m i n a n ­
te para o estabelecimento da coerência m i ­
cro e m a c r o e s t r u t u r a l . Esses mecanismos de 
repetição favorecem o desenvolvimento t e m á ­
tico continuo do e n u n c i a d o , permitem um j o ­
go de retomadas a partir do qual ë e s t a b e ­
lecido um 'fio textual condutor'" ( apud 
BASTOS, 1984: 8).(*)
De tais elementos de coesão, a pronominalização s e ­
rá privilegiada neste trabalho, no seu papel de "remeter a" ; 
mas não s5: conforme se indicou anteriormente, a observação s e ­
rá ampliada, em consonância com os objetivos expostos, aos f e ­
nômenos de remissão que serão chamados, por extensão, de a n a ­
fóricos , incluindo sintagmas.' Esses processos serão analisados 
em comparação aqueles que envolvem dêixis, na medida cm que, 
tratando-se aqui da análise de textos escritos (as redações do
(*) Por "metarregra de progressão" entende o autor que, no d e ­
senvolvimento do texto, deve haver "uma constante renovação 
da carga semântica". A "metarregra da não-contradiçao" e s ­
tabelece que o texto, em seu desenvolvimento, "nao i n t r o d u ­
za nenhum elemento semântico que contradiga um conteúdo j)OS - 
to ou pressuposto por uma ocorrência anterior ou dedutivel 
desta por inferência". Finalmente, a "metarregra de r e l a ­
ção" pressupõe que, para um texto ser coerente, "é preciso 
que os fatos que denotam no mundo representado sejam r e l a ­
cionados" (apud BASTOS, 1984: 8-9).
vestibular de 1986 da U P S C ) , ë pertinente apontar as dificul 
dades decorrentes da utilização inadequada de tais processos 
dos quais se dará, a seguir, uma abordagem teórica.
C A P I T U L O  T i l
R, E L A C 0 E S D E R E M I S S A  O
3,1. REFERÊNCIA ; EXÕFORA E ENDOFORA (*)
Da exposição anterior transparece que, dentro de um 
texto, o sentido de cada sentença depende de sua textura.
No estudo da coesão, foram ressaltados os meios l i n ­
güísticos atraves dos quais um texto e capaz de formar uiiki u n i ­
dade significativa.
0 caso mais simples de coesão ocorre quando o e l e m e n ­
to esta explícito e se encontra na sentença imediatamente p r e ­
cedente. 0 elemento pode também ser localizado cm qualquer o u ­
tra parte, numa sentença mais anterior, na seguinte, ou até 
mesmo pode não ser encontrado no texto.
Quando a remissão se faz para trãs para algum item 
prévio, é conhecida como anáfora. Nesse caso, o que é p r e s s u ­
posto anafóricamente pode estar próximo ou em uma sentença bem 
mais anterior. Quando o pressuposto segue, tem-se a c a t afo ra . 
Muitas vezes a pr essuposição é formada de mais de uma s e n t e n ­
ça, e, aí, a referência cataférica pode ser marcada por dois 
pontos que assinalam a catãfora.
Hã ainda uma outra possibilidade: a informação r e q u e ­
rida para interpretar algum elemento no texto não é encontrada 
de forma alguma no texto, mas na situação, e esse tipo de r e f e ­
rência denomina-se e x ó f o r a , porque ele conduz para fora do t e x ­
to - dêixis. A referência exoforica não c coesiva, pois não l i ­
ga os dois elementos u.r ao outro dentro do texto. A importância
(*) No anexo 8 consta uma explicação etimológica dos termos t é c ­
nicos utilizados: anáfora, catãfora, endófora, exófora e 
f ó r i c o .
da exófora dã-se a partir do ponto de referência onde o agente 
formador do texto ë o artigo definido. Nesse sentido,
"coesão não se refere ao que o texto significa;
ela diz respeito a como o texto ë construido
como unt edificio semántico". (MALLIDAY f, I1ASAN,
1976;. 26).
Ha, pois, constituintes textuais que são itens da 
língua responsáveis pela propriedade de referência, e que, ao 
inyes de serem interpretados semanticamente, no seu sentido
próprio, se referem a outros elementos indispensáveis a sua i n ­
terpretação .
A referência estabele relação entre os componentes da 
c o m u n i c a ç ã o ,(ou encenação de linguagem, ou jogo de atuação c o ­
municativa), através do ato praticado pelos parceiros da mesma, 
cuja situação funciona como sistema referencial, local onde se 
decodifica a mensagem resultante da atuação em que emissor e 
receptor fazem parte do sistema comunicativo.
A  referência é, portanto, uma relação potencialmente 
coesiva, porque muitas vezes um elemento do texto pode, ele
mesmo, servir de fonte de interpretação. A interpretação pode 
tomar uma das duas formas: ou o item de referência c i n t e r p r e ­
tado como sendo identificado com o referente em questão, ou ë 
interpretado como sendo comparado com o referente.
No caso de ser identificado com o referente cm q u e s ­
tão, o item de referência tem a função de uin dêitico e e s e m ­
pre específico. Podem funcionar como dêiticos específicos p r o ­
nomes e d e t e r m i n a t i v o s , com exceção dos interrogativos, que não 
são coesivos, porque possuem um pedido para especificação e não 
a propria especificação.
Todo item de referência é específico, porque sua i n ­
terpretação depende da identidade de referência.
A referência que se estabelece no_enunciado ë r e f e ­
rência textual, graças aos procedimentos de anaforizaçao. Q u a n ­
do processada, pois, entre o enunciado e a enunciação, têm-se 
os dêiticos; que não têm sentido senão em relação ãs c i r c u n s ­
tâncias da enunciação - referência situacional^ extratcxtual 
sendo alcançada pela propriedade semântica de d e f i n i tividade ou 
especificidade, por contraste â substituição, que ë relação
gramati c a l .
2 9 .
3 0 .
A referência situacional é denominada exofora ou r e ­
ferência e x o f o r i c a , que e unia forma de dependência do contexto 
de situação, pois sem ele não se pode interpretar o que é dito. 
Em contraposição, referência endofórica constitui um nome geral 
para referência dentro do texto. Deste ponto de vista, a refe­
rência exoforica e a referência endofórica respondem
"a diferentes condições de uso e de f u n c i o ­
namento, mas partilham da mesma natureza e 
função semântica, pertencem â mesma 'espé­
cie de signos'" (LAHUD, 1979: 120).
Se endofórica, a referência pode ser anafórica e catafõrica.
Um item exofõrico não nomeia nada, mas indica que d e ­
ve ser feita a referência ao contexto de situação. Os e l e m e n ­
tos situacionais são recuperáveis na situação e não através de 
itens c o r r e f e r e n t e s . Esquematizando:
Referência
situacional 
exõfora (dêixis)
ao que precede ao que se segue 
anáfora c a t ãfora
(HALLIDAY $ HASAN, 1979: 33).
Um item de referência não ê, por si mesmo, endofórico 
ou exofõrico; ele tem a propriedade de referência, sendo, p o r ­
tanto, "forico",
Há tendências para itens ou classes de itens serem 
usados endofórica ou e x o f o r i c a m e n t e . Em qualquer exemplo de r e ­
ferência, quer endofórica quer exoforica, há um ponto em comum 
que deve ser esclarecido : a coisa que se refere deve ser iden­
tificável em algum lugar (pressuposição de existência). Mesmo 
em se tratando d.e um discurso de ficção:
"... no discurso que diz respeito â realidade, 
só se pode fazer referência ao que existe; no 
discurso de ficção tem-se a possibilidade de 
referir o que existe no mundo da ficção (aí 
incluídas as coisas e acontecimentos reais que 
a ficção incorpora)" (SEARLE, 1942).
ctuatex l 
endófora
Um outro aspecto importante a apresentar aqui, por 
auxiliar na distinção que se tenta marcar, ë a fronteira que 
Schmidt estabelece entre referência e relação. A referência 
propriamente dita 6 exofõrica: possibilidade de os parceiros 
de comunicação remeterem, por meio de elementos lingüísticos no 
texto, a elementos extratextuais de comunicação. A relação ê 
que seria propriamente endoforica: possibilidade de remeter
constituintes textuais a outros constituintes lingüísticos do 
contexto verbal. Por isso,
"as locuções de uso referencial são instruções 
para a produção de certos relacionamentos e n ­
tre os constituintes textuais e a situação de 
comunicação, determinando assim a i d e n t i f i c a ­
ção dos elementos referenciais na predicação 
realizada no texto" (SCHMIDT, 1978: 88).
Por outro lado, deve-se entender por relação
"a instrução de referir os próprios c o n s t i ­
tuintes textuais a outros constituintes de 
ordem lingüística pertencentes ao contexto " 
(SCHMIDT, 1978; 81).
Assim, não são as expressões lingüísticas que atuam, 
mas dão possibilidades aos interlocutores de, no ato de c o m u ­
nicação, através de certos constituintes textuais, efetuarem 
tais "referências".
Especificam-se, a seguir, algumas colocações e d i s ­
cussões com respeito ao conceito de anáfora e dêixis em varios 
autores e correntes.
3.2. a n A i-’o r a
Dentro do edifício teor ico de sua Sintaxe E s t r u t u r a l , 
Tesniêre concede um espaço que se pode considerar importante a 
certas conexões semânticas, no caso, tentando marcar a d i s t i n ­
ção s i n t a x e - s e m â n t i c a . Concebe a anáfora como
"uma conexão semântica suplementar â qual não 
corresponde nenhuma conexão e s t r u t u r a l” (1976:
85) .
G preciso colocar, para a compreensão disto, que:
a) Tesniere define conexão como aquilo que o espírito p e r ­
cebe que permite encarar a frase como um conjunto organizado, 
inteligível. Os elementos frasais são entrelaçados pelas c o n e ­
xões, que são, portanto, indispensáveis â expressão do p e n s a ­
mento e â compreensão. Tal noção é básica na sintaxe e s t r u t u ­
ral. Graficamente, as conexões são apresentadas por traços, c o ­
mo se verá na ilustração que vai seguir - compondo o esterna.
b) Um traço cheio, no esterna, representa uma conexão e s ­
trutural, que pressupõe uma conexão semântica (elo semântico).
c) 0 termo suplementar se refere, na sua definição, a uma 
conexão semântica que não corresponde a nenhuma estrutural, e é 
representada, por isso, por linhas pontilhadas. Exemplo:
Larissa gosta de sua boneca.
Sua - depende de b o n e c a , estruturalmente, mas tem conexão t a m ­
bém com Larissa; está em conexão semântica. Sua e de Larissa sao 
independentes e s t r u t u r a l m e n t e .
gosta de
fonte semântica
Lar.issa boneca 
\
anáfora
relação semântica , ~ ,v sua = relaçao de deteiminaçao
Na anáfora, podemos encontrar, pois, duas conexões 
semânticas: a primeira duplica a conexão estrutural, que e x p r i ­
me uma relação de determinação - sua exprime que a idéia de 
boneca é determinada pela idéia de Larissa; a segunda, conexão
semântica suplementar, constitui a anáfora propriamente dita, 
e exprime uma identidade, constituindo assim uma verdadeira r e ­
missão semântica. Vê-se, então, que sua exprime a ideia de 
L a r i s s a , a qual se refere. Tesniêre acentua, portanto, o cara - 
ter semântico do fenômeno de anáfora.
Chamamos anafórico um segmento do discurso q u a n d o , p a ­
ra dar-lhe uma interpretação, ê necessário referir-se a um o u ­
tro segmento do mesmo discurso (há, portanto, uma correlação), 
segmento ao qual se ê remetido pelo anafórico e que c chamado 
interpretante (ou fonte s e m â n t i c a ) . Designa-se também de a n t e ­
cedente , pois o interpretante precede geralmente o anafórico. 
Contudo, este termo é pouco abrangente, pois tem a capacidade 
de designar a palavra em questão somente segundo a sua posição, 
não de acordo com a sua natureza.
Segundo dicionários, os anafóricos são palavras v a ­
zias ; tornam-se plenas quando na frase entram em conexão a n a ­
fórica com outro segmento que lhes atribui sentido, ou melhor, 
comunica seu sentido. A palavra plena, aquela que comunica seu 
valor semântico â palavra vazia, encontra-se na parte superior 
da conexão anafórica, enquanto que a palavra vazia se encontra 
na extremidade inferior.
Visto que o fenômeno da anáfora só se produz na f r a ­
se organizada, os anafóricos só têm sentido se incluídos numa 
frase. Melhor dizendo, e para lembrar o que ficou salientado no 
início desta parte, na perspectiva aqui assumida ê o texto a 
unidade de análise; quando se fala de enunciados, ê na p c r s p e c - 
tiva textual que se deve situar-se. No caso da a n á f o r a , se é 
possível visualizá-la e estudar-lhe o mecanismo a nível de e- 
nunciado (ou frase), como o faz especificamente a 1 ingUÍstica de 
linhagem chomskiana, é só a nível de operações discursivas que 
se pode abarcar-lhe a importância - portanto, a nível de texto, 
no seu aspecto coesivo. 0 próprio T e s n i ê r e , aliás, 6 bem e x p l í ­
cito ao dizer:
"A anáfora não se limita ao quadro das p r o p o s i ­
ções ou da frase. lila o ultrapassa freqüente - 
mente. E um anafórico pode muito bem e s t a b e l e ­
cer uma conexão semântica entre duas frases 
que não estão unidas por uma conexão sintatica"
(1976: 87).
As ilustrações apresentadas aqui são apenas o p e r a c i o ­
nais, podendo-se restringir ã ocorrência em enunciados s i m ­
ples. Assim, retornando â questão do sentido do anafórico, no 
exemplo anterior, o anafórico sua não designa por si mesmo n i n ­
guém, mas dentro da frase sim:
Larissa gosta de sua boneca.
Tesniêre compara os anafóricos a lâmpadas elétricas, 
que só funcionam se o fio que as alimenta esta em contato com 
a corrente elétrica. No caso da anáfora, hã uma tomada da c o r ­
rente semântica:
"os anafóricos são palavras tomadas na c o r r e n ­
te" (1976: 90).
Falou-se em a n á f o r a , anteriormente, como uma relação 
de caráter substitutivo (um elemento gramatical substitui o u ­
tro, apresentado no texto). Entretanto, mesmo adotando-se este 
rótulo, ê bom lembrar que Lahud (1979: 116) opta pelo termo 
mais amplo "r e p r e s e n t a ç ã o " , considerando-o mais conveniente â 
caracterização dos anafóricos:
"... a designação das mesmas idéias ou coisas 
propriamente 'descritas' pelo 'a n t e c e d e n t e ',de 
que nos fala a maioria dos defensores c l á s s i ­
cos de uma concepção substitutiva dos p r o n o ­
mes, é, antes, uma 'representação'; e ê e x a t a ­
mente no mesmo sentido que um Brunot ou um 
Bally descrevem os ' p r o n o m e s -representa ntes' - 
por oposição aos ' p r o n o m e s - n o m i n a i s ' (Brunot) 
ou aos 'deiticos' (Bally)".
E refere, em seguida, um dos problemas relativos â c a r a c t e r i z a ­
ção da anáfora : a dimensão semântica da representação anafórica 
que a m a i oria dos autores, segundo diz, acentua - como o faz, 
aliás, Tesniêre, conforme se viu. Ë que, para Lahud, a anáfora, 
além do papel semântico, também indica um papel s i n t á t i c o , a- 
quele
"que o termo 'representado' desempenha na p r ó ­
pria 'frase representante'".
Trata-se dos valores funcionais. Alguns anafóricos, realmente, 
recebem marcas formais nítidas (cf. mais adiante), o que c o n ­
fere ao fenômeno, de modo geral, uma caracterização também s i n ­
tática. Isso se coaduna, de modo natural, ao enquadramento da 
anáfora como relação - no sentido específico de Schmidt - e,
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conseqüentemente, como processo coesivo (encadeamento 110 tex­
to), que aparece, portanto, no enunciado (na dêixis relaclona- 
-se o enunciado â e n u n c i a ç ã o ) .
0 fenômeno da anáfora ë constituído por tres e l e m e n ­
tos; o r e f e r inte - segmento que ë colocado em relação com o u ­
tra parte do enunciado; o referido (interpretante, fonte s e m â n ­
tica) - aquele que e implicado pelo referinte; e o v ínculo 
referencial - que mantêm a relação semântica de identificação 
que se processa entre o referinte e o referido.
0 termo referinte foi usado aqui traduzindo-se e i n ­
terpretando- se o "référant" utilizado por Maillard ( 1974: 56), 
que não deseja confundir este termo com "réfèrent" (referente), 
que remete â realidade situacional. Assim salvaguarda-se também 
a distinção admitida antes entre referência e r e l a ç ã o , conforme 
Schmidt - exatamente para marcar, a diferença entre elementos c- 
xofõricos e endoforicos.
0 diagrama abaixo mostra estes constituintes que c o m ­
porta o fenômeno anáfora :
vínculo r U  r e 1 acionai
rejferidcT A _ ______________________ __ B referinte
cadeia enunciativa
Exemplo: Lauro é um profissional responsável.
Ele semnre demonstrou isto.
Eau_rçr_A______ ____________ _ _ _ _ _  ______ _ B Ele
um profissional responsável Isto
liste vínculo referencial/relacional rccebc o nome 
de catafora quando o referido segue o referinte.
Vínculo r e f e r e n c i a l / reíacional
refer in te_ B _________________________________  _ A jcferijlo,
cadeia enunciativa
Exemplo: Lauro sempre demonstrou isto: ë um p r o f i s ­
sional responsável^
í st o_ _ J3______ ________ __ _________ _ _ A  ura profissional
responsável
(MAILLARD, 1974: 56).
Destacam-se, entre os anafóricos, substantivos, a d j e ­
tivos, verbos e advérbios, mas essa função e atribuída p r i n c i ­
palmente a certos pronomes; daí que as formas não pronominais 
costumem receber-,em algumas terminologias, outros rótulos (pro- 
formas , p r ó - s i n t a g m a s ...).
Convêm,aqui, por ser pertinente na análise das r e d a ­
ções, marcar uma distinção feita também por Maillard (1974): a- 
quela que diz respeito â fidelidade referencial do substituto 
anafórico. Morfemas referenciais que conservam a informação s e ­
rão, assim, chamados anafóricos constantes , aqueles que rcat.ua- 
lizam um referido trazendo informação específica e, portanto, 
ultrapassando o referido de alguma forma. Para esclarecer, u- 
sar-se-ã uma ilustração do autor:
"Paris e... um soberbo cenário habitado por quatro m i ­
lhões de s i Ihuetas . Cerca de cinco inilhpcs no u l t i ­
mo recenseamento?"
0 numeral cinco milhões funciona anafóricamente por remissão a 
silhuetas ; .aqui, a informação ë retificada.
Apesar das "falhas", com referência ao sistema de
marcas dos substitutos anafóricos - supondo, com Maillard, que
quanto mais o referintc seja marcado, mais fielmente permitirá 
a representação (do antecedente ou conseqüente, conforme o c a ­
so) , sem maiores problemas de ambigüidade - os substitutos p e s ­
soais e possessivos são os mais ricamente marcados de todo o 
sistema pronominal. Os pronomes pessoais, por exemplo, c o m b i ­
nam cinco tipos de marcas diferentes , o que lhes confere urn p a ­
pel sintático mais definido, como se admitiu antes.
1- Marca de pessoa: eu/ela/você
2- Marca de gênero: ele/ela
3- Marca de numero: lhe/lhes
4- Marca  de função: o/lhe (flexão + posição)
5- Marca de animação: lhe/isso - Ela llie perdoa/isso.
Os advérbios anafóricos - como lã, agora, assim 
que são invariáveis, já não podem representar o seu referido 
com tanta precisão. Essa oposição formal entre anafóricos m a r ­
cados (pronomes) c os não marcados (adverbios) corresponde a 
uma oposição funcional.
Nota-se, então, que os referintes invariáveis r e p r e ­
sentam um enunciado global, (parágrafos, capítulos ou partes 
deles, que não são marcados pelas categorias de gênero e n u m e ­
ro) , enquanto que os referintes variáveis representam um s e g ­
mento, em particular um substantivo marcado em gênero c numero. 
Também esta distinção se revelará interessante na análise do 
c o r p u s .
Um caso especial de anáfora é o que se encontra no 
chamado pronome r e l a t i v o . Seguindo a orientação de T e s n i e r e , 
(1976), o pronome relativo é passível de desdobramento, r e p r e ­
sentando um conectivo e um elemento anafórico. Assim se e x p l i ­
ca a sua função dupla: ele reúne
1- um translativo (palavra vazia, na terminologia do a u ­
tor) , elemento que permite a transformação de uma categoria em
outra (uma oração passa a funcionar como a d j e t i v o -------- ^ o r a ç ã o
adjetiva), que Tesniere chama de transferem a ;
2- um índice pessoal - anafórico, que é o pronome p r o p r i a ­
mente dito, chamado por Tesniere de a n a f o r e m a .
Tais funções aparecem explicitadas separadamente, com 
muita freqüência, na lincuia.^cm coloquial. Por exemplo:
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O pescador que eu comprei o peixe dele ontem...
q u e ---- transferema (conectivo)
e l e -----b. anaforema (pronome)
Maillard emprega indistintamente os termos substitutos 
e r e p r e s e n t a n t e s . Quanto a esses termos, Michel Lahud atenta 
para o termo s u b s t i t u i ç ã o , dando-lhe o sentido mais amplo de 
r e p r e s e n t a ç ã o , que condiz melhor com a caracterização dos s i g ­
nos anafóricos.
Ë nesse sentido que Benveniste insiste em dizer que, 
dentre os pronomes, os de terceira pessoa são, pela função e 
natureza, diferentes do eu e tii, visto que ele representa, e n ­
quanto que ejj e tu marcam uma relação ã instancia da e n u n c i a ­
ção - marcando, pois, a dêixis.
3.3. DGIXIS
0 termo "dêixis", utilizado por lingüistas americanos 
e franceses, origina-se do grego, significando a ação de m o s ­
trar, assinalar.
Dêitico é o elemento lingüístico que, no enunciado , 
faz referência ã situação de enunciação, ao tempo c a o falante.
A situação propícia para que o enunciado se realize ê e s t a b e l e ­
cida pelos elementos e s p a ç o - t e m p o r a i s .
"C sujeito refere o seu enunciado ao momento da 
enunciação, aos participantes na comunicação e 
ao lugar em que o enunciado se produz" (DUBOIS,
1978: 168).
Os elementos lingüísticos necessários para situar o 
enunciado são os dêiticos e as referências feitas a essa s i t u a ­
ção formam a dêixis.
Uriel Weinreich (apud DUBOIS, 1978: 168) destaca como 
fator importante para a dêixis, na situação de c o m ú n icação , alem 
dos elementos espaço-temporais, a origem do discurso - o l o c u ­
tor eu e o "inter locutor _tu. Diz-se, então, que os dêiticos, e m ­
bora sendo palavras de significação constante, a nível g r a m a t i ­
cal, mudam de referência conforme as condições de sua a l o c u ­
ção. Exemplo: 0 eu se refere sempre ao ato do discurso indivi­
dual, tendo por único sentido designar o locutor, aquele que 
fala a alguém, nesse instante; tem referência atual.
0 ponto inicial para o estudo da dêixis c o estudo 
dos pronomes, ou, segundo Benveniste, a categoria de pessoa 
verbal. Aprende-se na escola, e de acordo com as gramáticas n o r ­
mativas da língua portuguesa, quando se estudam os pronomes p e s ­
soais , que eu, tu e ele são as três pessoas do singular e se 
encontram no mesmo plano. Segundo visão lingüística, mas e s p e ­
cificamente de Benveniste, dentre os pronomes pessoais a c o r r e ­
lação eu/tu é marcada pelo traço p e s s o a , enquanto que ele é 
tido como não-pessoa.
Nessa relação e u / t u Benveniste destaca o eu. Numa s i ­
tuação de diálogo, por exemplo, o eu coloca o tu como a unica 
pessoa existente, além dele proprio. Assim o "tu" corresponde 
ã "pessoa não-eu" (pessoa não subjetiva).
4 0 .
Liu c tu sc referem, pois, â "realidade do d i s c u r s o 1', 
enquanto que ele pode remeter a qualquer coisa ou a alguém,
não se referindo a uma pessoa determinada, mas
"a todo ser cuja ’r e a l i d a d e’ não depende de uma
enunciação contendo ’e l e’, e que pode, portanto,
ser definido independentemente dessa enunciação"
(L A H U D , 19 79: 109).
Benveniste diz ainda que a "terceira pessoa" ë inclusive a f o r ­
ma verbal que tem por função exprimir a " n ã o - p e s s o a " . Por o u ­
tro lado, as pessoas colocam os locutores, quando dizem cjj ou 
t u , na posição de suj eitos ; o essencial do par e u / tu c a sua 
referência constante ã instância do discurso.
0 funcionamento de £u e tu mantêm duas funções in­
dissociáveis: cada eu ë um tii e cada tnj é um eu virtual
Euq....r±Tu. Essas funções se permutam indefinidamente no jogo
do diálogo, dependendo da condição de locutor ou de ouvinte.
A comunicação lingüística muitas vezes tem por o b j e ­
to a realidade e x t r a l i n g ü í s t i c a , e somente o plano semântico 
funciona como elemento mediador indispensável entre o plano de 
expressão e aquele do referente e x t r a l i n g U í s t i c o , tornando p o s ­
sível o mecanismo referencial. 0 sujeito utiliza-se de três 
mecanismos referenciais, que são: referência a b s o l u t a , r e C e r e n -
cia relativa ao contexto lingüístico e referência r e l a t i v a____a
situação de comunicação ou d e i x i s .
Se o objeto extralingUístico X for urna pessoa so, c o ­
mo no caso - "uma criança bonita", a referência ë a b s o l u t a ,p o r ­
que para denominar X, leva-se em consideração so esse objeto X, 
sem nenhuma informação anexa.
Já no exemplo - "a filha de Lauro", o termo de p a r e n ­
tesco f i l h a , para designar X, mostra que o locutor precisa do 
auxílio de um termo Y para designar X. Sem relacionar XY nao e 
possível obter um conteúdo referencial exato para o termo
f i l h a . 0 significante filha não tem ligação absoluta com o o b ­
jeto X, visto que esse mesmo objeto pode ser denominado "filha 
de Lauro", "irmã de Laurinho”, "prima de Gorete", etc.
Pode-se dizer ainda que essa mesma pessoa X pode e s ­
tar representada por um dos pronomes pessoais: li u / t.u/ ele c suas
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diversas formas de flexão. Sua interpretação referencial d e p e n ­
de da função que desempenha X na situação de comunicação: Locu­
tor, alocutãrio. Exemplo:
Marta estã em Itaj a í . Referência absoluta-.
Marta estã no Sul de Santa Catarina. Referência
contextuai
Marta estã a q u i . Referência dêitica.
Hã divergência nas terminologias empregadas pelos
lingUistas. 0 que Bally chama de denominação ab s o l u t a , c o r r e s ­
ponde aqui a referência d ê i t i c a . Opõem-se ainda as expressões 
tempos absolutos X tempos r e l a t i v o s . Todorov emprega dêixis i n - 
dicial (situacionai) X dêixis anafórica (contextual). Lyons
distingue dois casos de localização: relativa ao_contexto X
localização d ê i t i c a , e, para isso, utiliza as expressões: ref e­
rência absoluta X referência relativa.
Essas colocações estão representadas no diagrama s e ­
guinte (ORECCHIO N I , 1980: 40):
Referencia (*)
abs relativa 
(dêitica: Todorov)
ã situação-dêitica 
(absoluta: Bally) 
(exoforica)
ao cotexto (**) 
(endofórica)
termos relacionais representantes 
(anafóricos) 
(diafõricos )
anafóricos antee i pudo res 
(catafó ricos)
(*) Referência é entendida como: "o processo de relacionamento 
do enunciado ao referente, isto e, o conjunto dos m e c a n i s ­
mos que fazem corresponder a certas unidades lingüísticas 
certos elementos da realidade extralingilística" (ORECCII LONI , 
1980: 34-5).
(**) 0 termo cotexto, usado por Orecchioni,e melhor que o gene-
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Para Bally,
"a associação ë dita absoluta quando o termo 
que serve de comparação esta preso ao sujeito 
falante, por exemplo, no momento ou lugar em 
que ele fala; ele é relativo quando a norma é 
exterior a ele" (apud LAHUD, 1979: 121).
Os déiticos, segundo Benveniste,
"são signos que não podem ser convenientemente 
descritos sem r e f e r e n d a  ao emprego que deles 
ë feito pelo sujeito .falante";
segundo esse autor, os déiticos não são simples
"signos que 'descrevem' por si proprios urna 
relação entre o enunciado e a enunciação, mas 
(...) elementos cuja função ë permitir ao s u ­
jeito que os e n u n c i a , e no momento ein que os 
enuncia, de instaurar essa r e l a ç ã o, de v i n c u ­
lar seu enunciado ao seu proprio ~ d i z e r I" (LA­
HUD, 19 79.: 114).
Benveniste apresenta e u / tu como signos de uma r e l a ­
ção ao ato da fala, enquanto que o ele apenas r e p r e s e n t a .CLas - 
sifica como zero a referencia de pessoa fora da relação eu/tu. 
Coloca ainda a idéia de que
"eu e tu não podem existir como signos v i r ­
tuais , não existem a não ser na medida em que 
ma r c a m  para cada urna das suas proprias i nstâ n­
cias o processo de apropriação pelo locutor" 
(BENVENISTE, 1976: 281).
Portanto, não se pode interpretar um enunciado que 
contém eu e/ou tu sem levar em conta o ato individual de e n u n ­
ciação que lhes da suporte. Correspondem âs funções dos p r o ­
nomes eu e tu todos os indivíduos que funcionam, r e s p e c t i v a ­
mente, como locutor e alocutãrio. Assemelham-se aos dois v e r ­
bos ijr e v i r , por descreverem os mesmos processos de d e s l o c a ­
mento. No entanto, não fornecem exatamente as mesmas i n f o r m a ­
ções. A descrição do processo é a mesma, mas o ponto de vista 
sobre o processo não é o mesmo.
Na observação sobre as expressões cotextuais d i s t i n ­
guem-se dois casos: os termos relacionais e os represent antes
rico c o n t e x t o , na medida em que remete sem ambigüidade ao 
texto lingüístico.
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Quanto aos termos relacionais, destacou-se a n t e r i o r ­
mente que, na expressão "a filha de Lauro", os dois s u b s t a n t i ­
vos "filha" e "Lauro" estao estreitamente ligados, mas não têm 
o mesmo conteúdo referencial. "Filha" e um termo rei aci ona 1 ,pos - 
sui um sentido em si. mesma e um referente autônomo, mas só p o ­
de ser determinado em relação a Y (filha de a l g u e m ) .
Outros termos entram nessa categoria:
1- Os termos de parentesco que constituem "funções de dois 
lugares", os substantivos a m i g o , lado ,etc. ;
2- os adjetivos e adverbios de valor comparativo: igual, 
mesmo, tanto, mais;
3- certos verbos de movimento: aproximação ou distanciamen­
to, de acordo com o termo tomado como referência - os 
verbos correspondentes são relacionais, diferentes do 
verbo d e s c e r , por exemplo, sempre para baixo.
Quando, num enunciado, o elemento Y coincide com o 
locutor, e necessário, na análise, dissociar os elementos, como 
no exemplo: "sua filha", onde "filha" ê o termo relacional e 
"sua" — de você, termo dêitico.
Os representantes, de acordo com Maroche íi P c c h e u x ,
são
"termos ou expressões que recebem sua s i g n i f i ­
cação de outros termos, expressões ou p r o p o s i ­
ções contidas no mesmo texto e que eles r e p r e ­
sentam" (apud ORECCHIO N I , 1980, 38).
Os relacionais têm um sentido autônomo e um denotado 
distinto de Y. Exemplo: "Sua irmã": "irmã" termo relacional; 
"sua" - dela - representante. Os representantes ou anafóricos 
tomam o seu conteúdo semântico e referencial de Y, que se c h a ­
ma então de antecedente ou interpretante de X. Exemplo:
Confio em pessoas \ que falam bem dos outros.
) elas - a n a f o r i c o .
Os signos lingüísticos têm um estatuto sintático de 
"nome", possuindo um significado que comporta um conjunto de 
traços semânticos que permitem identificar um objeto, isto e,
a forma de referir. Exemplo:
Isto ë um ____________________ -
Isto é uma cadeira:
a identificação de certas propriedades do objeto -• seu caráter 
material, com braço, etc. - permite associar a este objeto e x ­
trai ingUí st ico um conceito abstrato (significado), através da 
associação -de um significante lingüístico, mantendo assim a
correspondência s i gn i f i c a n t e / s Ign.l f :i cado . tisse significado é 
considerado como uma referencia virtual, uma referência que só 
se torna atual se o signo se encontrar inserido no enunciado.
Eu/tu não têm referência virtual; por isso mesmo, o- 
cupando as diversas funções sintáticas de g r upos n om i n a i s , p o s ­
suem significado diferente: num enunciado determinado, eu 5 a- 
quele que enuncia e t_u aquele a quem esse eu se dirige.
0 .referente do eii ê criado pelo ato de dizer eu; a s ­
sim também o ato de dizer toi a alguém que o cria como i n t e r l o ­
cutor. Os referentes de eu e tja sõ são conhecidos no emprego 
que deles é feito nos atos de enunciação individuais.
Eu e tju sao morfemas que, em cada um dos seus usos 
por um enunciador diferente, se carregam de um sentido d i f e r e n ­
te. Eu e tu não são apenas embreadores (na terminologia de J a ­
kobson); antes de tudo , são operadores da língua em discurso.No 
jogo do diálogo há mudanças lingüísticas em que as funções sc 
permutam indefinidamente: cada tu é um eu e cada ej¿ e um t u , 
a l t e r n a d a m e n t e .
A subjetividade na linguagein tem seu ponto de apoio 
nos pronomes pessoais; por isso, é deles que dependem outras 
classes de pronomes que
"são os indicadores da dêixis, demonstrativos, 
advérbios, adjetivos, que organizam as rela­
ções espaciais e temporais em torno do 'sujei­
to' tomado como ponto de referencia: isto, a- 
qui , agora e as suas numerosas correJações : ls- 
so, ontem, no ano passado, amanhã." ( Bi.iNV.liN 1 STli.
19 7 6 : 2 8 8 ) .
Esses elementos sõ sc definem em relaçao a instancia 
do discurso onde são produzidos. Hsse é o traço que t.êm em c o ­
mum, isto é, são dependentes do eu que aí se e n u n c i a .
•1 '1.
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Junto as pessoas existem outros e m b r e a d o r c s , que tem
por função
"inscrever os enunciados-ocorrências no e s p a ­
ço e no tempo por relação ao ponto de r e f eren­
cia, que constitui o enunciador" ( M A I N G U E N E A U ,
1981: 21).
Mesmo quando a pessoa desempenha a função dominante 
da tríade E u - A a u i - A g o r a , nao se dissociam pessoas e dêiticos, 
pois aí esta a chave de toda atividade discursiva.
D i s t i n g u e m - 3 o dôitieos espaciais e temporais, uinho* 
centrados na pessoa do locutor. Em vista disso,o ponto de r e f e ­
rência dos dêiticos espaciais ê o lugar que ocupa o enunciador 
no ato de enunciação. Os principais desses dêiticos são:
1. Os d e m o n strativos: subdividem-se em duas classes: 
a dos d e t e r m i n a n t e s - este, este(aqui) e aquele(lã), e a dos 
pronomes (pró-formas) - isto, este, esta, esse, aquele.
No entanto, esses morfemas só se tornam claros no 
contexto. Dependendo da situação, eles podem funcionar tanto 
como anafóricos substitutivos corno dêiticos. Trata-se, pois, de 
funcionamento no discurso. 0 pronome isto, por exemplo, pode 
funcionar como dêitico em: Olhe i s t o ! ; e como elemento a n a ­
fórico em: Laurinho 6 sapeca: disto eu gosto nele. 0 pronome e s ­
te, por exemplo, sera dêitico em: Eu compro este brinquedo, e 
anafórico em: Eu estudo llalliday; este autor me instrui muito.
Os dêiticos ou apresentativos - como no exemplo:
Laurinho, toma este brinquedo -
vêm acompanhados de um gesto do enunciador, indicando ao alo- 
cutário - Laurinho - o objeto ou ao menos um olhar para o o b j e ­
to denotado. Esse gesto e o sintagma nominal que o acompanha 
só podem ser entendidos na situação concreta de enunclaçao. Ea- 
la-se, então, de dêixis por ostensão ou dêixis gcstual.
Pode-se ampliar a noção de situação de comunicaçao a- 
lêm das pessoas e de suas coordenadas espaço-temporais, inclu­
indo o meio sociocultural, o conjunto de circunstancias que d e ­
termina um ato de enunciação. Vê-se, nesse caso, o locutor e m ­
pregar, por exemplo, esse + N para designar objetos que nao es-
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tao presentes, nuis que pertencem ao espaço do discurso comum 
aos interlocutores.
2. O s a p r e sentativos são elementos como: c is (aqui), 
eis(la), que servem para marcar a presença de referentes novos. 
Lixemp lo :
Eis aqui o novo professor.
Assim como os demonstrativos, eles também fazem o papel de a n a ­
fóricos. Exemplos:
Acalme-se, eis aí tudo o que foi possível dizer-me.
3. Os e l ementos adverbiais são formados por um c o n ­
junto de advérbios e locuções adverbiais, subdivididos em mi- 
crossisteinas semânticos de oposições que correspondem a d i s ­
tribuições diversas da categoria da espacial i d a d e .
. aqui / ali / lã
. perto / longe
. em cima / cm baixo
. ã esquerda / ã direita
Não se pode ignorar a posição do corpo do ciiunc iador 
que os emitiu, para não torna-los opacos. Se o enunciado)' muda 
de lugar, a interpretação desses termos muda correlativamente. 
0 mesmo pode acontecer numa situação de diálogo, se os interlo­
cutores não se encontrarem na mesma posição. Mesmo que os o b ­
jetos de referência não tenham mudado de posição, aquele inter­
locutor que estava aqui e â esquerda, em relação a um, pode e s ­
tar situado l a  e â d i r eita, em relação a outro.
0 par a q u 1 X ^ .1 á está fundamentado no eixo semântico 
proximidade X distanciamento:
este N - aqui, este aqui, eis aqui, aqui., esse aqui
X
esse N - lã, aquilo lã, eis lã, lã, aquele lã.
0 _lá pode neutralizar a oposição c marcar uma loca­
lização independente do grau de proximidade. Esse objeto lá, 
eis lã, etc., são expressões usadas para referir-se a objetos 
tanto próximos quanto distantes.
Nos deiticos temporais, o ponto de referencia é o mo-
mento em que o e n u nciador fala, ë o "momento da enunciação" que 
define o presente lingüístico. 0 locutor, através de seu pro- 
prio ato de enunciação, estabelece o tempo do seu enunciado e 
o transfere ao alocutãrio. Por exemplo:
Hoje eu estou feliz.
0 morfema "hoje", indicando presente, so pode ser interpretado 
se for conhecido o momento em que esse enunciado foi proferido.
Nem sempre as indicações temporais são referidas ao 
momento da enunciação (ME) ; também podem relacionar-se com o 
tempo do enunciado. Uma data particular pode ser ponto de r e f e ­
rência de um fato histórico, como o "nascimento de Cristo, b a ­
se do calendario". Tal indicação temporal não tem nada a ver 
com a conjugação verbal. Na frase
No dia depois do Natal, Lauro viajou,
podemos estabelecer o dia seguinte, devido ao ponto de r e f e r ê n ­
cia do enunciado, que constitui o sintagma "dia depois do N a ­
tal", e não por relação ao momento de enunciação.
Ja na frase:
Ontem Lauro viajou,
o adverbio de tempo "ontem" estã diretamente ligado ao momento 
da enunciação, e condiciona o momento do enunciado ao momento 
da enunciação. (Se hoje disser ontem, significa um tempo; se na 
semana passada eu disse ontem, o ontem significa outro tempo). 
Quando o tempo se processa na instancia enunciativa, temos a 
referência d ê i t i c a .
É preciso distinguir, pois, na apresentaçao dos e l e ­
mentos portadores de indicação temporal, duas series: a dos 
dêiticos - como ontem, hoje, que são fixados segundo o momento 
de enunciação, e a dos não-dêiticos - fixados com o auxílio de 
referências presentes no enunciado.
Para a serie dos d ê i t i c o s , a referência R coincide 
com ME (R = ME), enquanto para a série dos não-dêi t.i cos , R é 
distinto de ME (R f  ME), podendo ser posterior ou anterior.
Alem de determinar a distinção entre elementos d ê i t i ­
cos e n ã o - d ê i t i c o s , ë preciso também considerar a perspectiva
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temporal, ou seja, o ponto de vista segundo o quai o tempo e 
considerado. Pode ele ser encarado como uina repetição (itera­
ção), um ponto ou unta duração.
Vejamos a arvore que segue:
Perspective^ temporal
i t. e riTçaoj" 
(freqüência)¡
I [+ extensao
(visao durât.iva)
J- ext&nsao 
(visão pontual)
Quantas Desde Durante Em quanto Quando?
vezes :? qto.tempo? qto.tpo? tempo?
( M A I N G U E N E A U , 1981: 2 5).
Além da perspectiva temporal, pode-se falar da Loca- 
lizaçao temporal, que consiste em situar um acontecimento sobre 
um eixo de duração, relacionado ao momento T tomado como refe­
rência. A localização temporal se efetua, essencialmente graças 
ao duplo jogo das formas temporais da conjugação verbal e dos 
advérbios e das locuções adverbiais.
A--con j ugação verbal explora quase que exclusivamente 
o sistema de localização dêitica. Os advérbios e locuções a d ­
verbiais que exprimem a localização temporal do processo r e p a r ­
tem-se entre a classe dos dêiticos e a dos contextuais, ou m e ­
lhor, cotextuais, segundo consta no quadro a seguir:
49.
Dêiticos
Referência: T (momen­
to da instância e n u n ­
ciativa .
Relativos ao cotexto 
Referência: e x p r e s ­
sa no cotexto
Simultaneidade nesse momento 
agora
naquele momento; 
então
Anterioridade ontem; outro dia; 
semana passada (ultima), 
há algumas semanas ; 
recentemente
véspera  ;
a semana precedente ; 
algumas horas; 
pouco antes
Posteridade.. amanhã ;
no proximo ano ; 
dentro de dois dias; 
doravante ; 
logo; proximamente
no dia seguinte ; 
no ano seguinte ; 
dois dias mais tarde; 
pouco depois; 
desde então
Neutros hoj e ;
segunda-feira ;(a mais 
próxima, anterior ou 
posterior a T ); 
esta manhã ;
este verão; daqui a pouco
um outro dia
( O R E C C H I O N I , 1980: 47)
Apos discussões sobre diversos pontos de vista de 
autores diferentes sobre o par a n ã f o r a / d ê i x i s , chcga-se â c o n ­
clusão de que ambas possuem a mesma natureza; a dêixis tem c o ­
mo ponto de referência um elemento da situação extralingUística 
e a anáfora refere-se a elementos pertencentes ao 'contexto 
verbal ( c o t exto).
Pode-se concluir enfatizando o aspecto apresentado 
por Schmidt, para quem "referência" dá a possibilidade de se 
reportar a elementos extratextuais - dêixis, enquanto que " r e ­
lação" remete a elementos do contexto lingüístico - anáfora.
S E G U N D A  
A N Á L I S E  D E
P A R T E
R E D A Ç Õ E S
Q U E S T I O N A M E N T O  E R E E  i. E X Ù E S
1. J U S T I F I C A T I V A  E DELIMITAÇÃO DO PROBLEMA
1.1. Como ja ficou ressaltado na introdução, a convivência 
em sala de aula com alunos que, cada vez mais, apresentam g r a ­
ves dificuldades na comunicação oral e escrita é que leva os 
responsáveis pela educação a freqüentes indagações e reflexões.
Professores de português, lingüistas ,gramát:i cos ,pais , 
todos se questionam a respeito do problema Crise na esco_l_a , em 
especial, Crise na propria língua materna - C r i s c no p o rtu g u ê s . 
São escritos, inclusive por gramáticos, livros procurando d e s ­
cobrir as falhas do ensino.
Evanildo B e c h a r a , gramático conceituado, em seu livro 
Ensino da Gramática. Expressão? Liberdade? (19 8 5) , questiona 
tanto o ensino antigo, que sõ privilegia a modalidade culta da 
língua, como aquele que sõ privilegia a língua coloquial em n o ­
me da liberdade de expressão. Pergunta Bechara se a verdadeira 
liberdade não estaria em tornar o indivíduo um "poliglota" d e n ­
tro da própria língua, para que ele pudesse optar pela m o d a l i ­
dade de acordo com a situação.
Já o professor e gramático Celso Pedro Luft , sem m a n ­
ter um equilíbrio entre passado e presente, sem aproveitar o 
que o passado tambem tem de positivo, parece romper d e f i n i t i v a ­
mente com o mesmo, e no seu livro L íngua 5 L i b e r d a de (1985) a- 
firma que a verdadeira gramática ë aquela interiorizada pelos 
falantes, a chamada g-ramãtica natural; as demais são a r t i f i ­
ciais, defeituosas e inccirpletas , e deixam a impressão de haver
sempre lugar para mais uma regra conforme o Ín t e r e s sc do p r ó ­
prio gramático que estabelece regras para a linguagem.
Cita-se, ainda, Már io Alberto Perini , que, no seu li- 
vro Para Uma Nova Gramática do P o r t u g u ê s , faz uma análise p o n ­
derada da gramática tradicional e resume suas principais f a ­
lhas em três pontos básicos:
"sua inconsistência teórica e falta de c o e r ê n ­
cia interna ; seu caráter predominantemente nar­
rativo; e o enfoque centrado em uma variedade 
da língua, o dialeto padrão (escrito), com e x ­
clusão de todas as outras variantes" ( P E R I N I ,
1985: 6).
Diante desses fatos, que são alertas constantes, e de 
reflexões sobre leituras pertinentes em jornais, revistas, t e ­
ses , sobretudo da análise do livro Da N e c e s sidade de uma C r a m ã- 
tica-Padrão da Língua Portuguesa (1983) , resultante da tese 
de doutorado da professora Boainain Hauy, em que ela levanta 
falhas das gramáticas tradicionais, inclusive das dos autores 
citados, ë que surgiu o interesse de fazer uma dissertação c a l ­
cada em algo prático, concreto, como as redações do vestibular, 
onde, de algum m o d o , devem transparecer tanto os problemas de ¡ 
origem "pessoal" como as seqüelas de um aprendizado de onze 
anos calcado em modelos passíveis de questionamento. Desse m o ­
do, a partir da verificação das falhas mais freqüentes, pode-se 
chegar ao estudo de possíveis soluções, tanto a nível de p r á t i ­
ca em sala de aula como a nível de concepção de ensino.
Aponta Boainain Hauy contradições e divergências e n ­
tre as gramáticas e nas gramáticas: divergências em torno de um 
mesmo assunto, inclusive apresentando-se exemplos errados, como 
no estudo das orações, falta de espírito crítico e exemplos f o ­
ra da realidade do aluno. Em vista desses erros, divergências e 
dubiedades (o professor, ao exemplificar para clarear o a s s u n ­
to, tornava-o mais confuso ainda) ë que houve a necessidade de 
uma tomada de consciência e de um agir urgente.
1.2. Ë natural que, diante dessas crises na escola,na g r a ­
mática, no ensino da língua, o aluno concluísse seu 2 ? grau 
sem saber utilizar adequadamente a língua, sem saber redigir. 
Poderia o ensino superior corrigir a deficiência?
A retirada das nrovas discursivas do vestibular, com
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a reforma universitaria, cm 1970, levou o candidato a uma a c o ­
modação, não precisando mais demonstrar competência na e x p r e s ­
são escrita, pois eram privilegiadas somente as questões o b j e ­
tivas. Isso favoreceu maior desleixo em todo o sistema de e n s i ­
no de 1? e 2 ° graus, que tem a preocupação básica de preparar 
o aluno para o vestibular, o que é uma distorção, pois não c 
este que dita normas para o ensino. Com a volta da redação no 
vestibular, em 19.7 8, constatou-se a grande dificuldade de e x ­
pressão do candidato, o que vem se manifestand o atê os dias a- 
t u a i s .
De início, o gênero solicitado para verificar a c a p a ­
cidade de expressão do candidato era o d i s s e r t a t i v o , exiglndo- 
-se , assim, uma seqUência lógica nas idéias. A maioria não teve 
as condições mínimas de discorrer, nesse gênero, sobre o tema 
solicitado, demonstrando quase total falta de coerência e de 
concatenação nas idéias.
Quando, por um esforço nas escolas e nos cursos prê- 
- v e s t i b u l a r e s , se havia obtido um melhor domínio do aluno na 
técnica dissertativa , as exigências do vestibular a m e n i zaram ,u 1 - 
timamente, o esforço dos candidatos, passando a propor "gênero 
livre".
1.3. A idéia de escolher as redações do vestibular para a- 
nãlise está, como já foi dito, ligada ã unidade de critérios a 
serem obedecidos por todos os candidatos, e também por ser o 
vestibular a passagem intermediária entre o nível de ensino s e ­
cundário e o nível superior, em que está centrado o maior i n t e ­
resse desta dissertação.
Procurou-se também, neste trabalho, obter certos d a ­
dos pessoais do candidato, já mencionados, como: idade, estado 
civil, tipo de escola de 2 ? grau que freqUentou (publica ou p a r ­
ticular) , tipo de curso, freqUência a cursinho pré-vestibular , 
nível de instrução dos pais e renda familiar, para estabelecer, 
quando possível, a influência mais ou menos marcante dessas v a ­
riáveis, no que se refere aos problemas redacionais implicados 
pela questão de coesão e de coerência textuais. A esta c o n c l u ­
são chegar-se-ã apõs a análise dos dados levantados nas r e d a ­
ções, visto que, apõs análise atenta de cada redação, os itens 
selecionados foram registrados em fichas individuais dos can-
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didatos.
£ relativamente recente na lingüística a exploração 
do aspecto da coesão e coerência textuais. Devido ã importância 
pratica dessa nova direção, procurou-se, como jâ foi exposto, 
dar uma nova abordagem teórica ao assunto, para em seguida f a ­
zer a analise do corpus de 281 redações do vestibular de 86 da 
Universidade Federal de Santa Catarina - UFSC.
Aleatoriamente foram tomadas 5 (cinco) redações por 
opção dentro de cada curso; por exemplo, do curso de Letras, 5 
(cinco) redações da opção português ; 5 (cinco) de inglês ; 5
(cinco) de francês, etc. Dos cursos que funcionam em períodos 
noturno  e diurno foram tomadas 5 (cinco) redações por opção de 
p e r í o d o ,
Visto não ser objetivo desta dissertação comentar a 
igual observância dos critérios estabelecidos pela C ü P L R V L ,r e s - 
s a l t a r - s e - ã o , aqui, somente aqueles que interessam sobremaneira 
e estão diretamente ligados às instruções para a redação.
0 tema solicitado pela UFSC, no vestibular de 1986, 
foi o seguinte, ein forma de questão:
"0 curso que você1 pretende 
fazer ê realmente aquele com o 
qual sempre sonhou, ou você quer 
entrar na universidade apenas 
para 'subir na vida'?"
(UFSC - C O P E R V E , 1986: 22).
Estabelecia o item 1 das instruções:
•■"A partir do tema proposto elabore uma REDAÇÃO
que tenha, no mínimo, 20 (vinte) linhas".
0 item 3 prescrevia:
"Caso você fuja ao tema, sua redação terá n o ­
ta zero." ^
E no item 4, letras a e b, constava:
"Lembre-se de que você deve:
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a) ocupar as linhas de uma a outra margem, 
na folha definitiva, respeitando os p a ­
rágrafos ;
b) utilizar linguagem clara e correta e e s ­
crever com letra legível."
(UFSC - COPERVE, 1986: 22).
0 item 3 ja contêm um problema delicado e fundamental 
para o proc esso de avaliação: com que critérios avaliar, ou
melhor, julgar se a redação está ou não fora do teína e atribuir 
nota zero ? Em alguns casos é mais fácil perceber a observância 
dos critérios, mas em outros pode haver grandes divergências na 
interpretação por parte dos professores que as corrigem. Isto 
será mostrado mais adiante. Como fica o candidato que zerou p o r ­
que "fugiu do tema" em relação aquele que, tendo de elaborar 
uma redação de "no mínimo, 20 (vinte) linhas", fez, no máximo, 
12, 13, 18 linhas e não zerou? Vê-se aqui a complexidade da
questão, tendo em vista que o zero elimina o candidato de q u a l ­
quer chance de ser aprovado no vestibular.
2, TRATAMENTO DO TEMA
O tema estabelece o conteúdo específico que o c a n d i ­
dato deve abordar e desenvolver no momento. A exigencia e s t r i ­
ta de observar o tema prende-se ao objetivo específico da pro- 1 
va de redação: verificar a capacidade de expressão pessoal do 
candidato. Caso qualquer tema fosse admitido, poderla o vesti- 
bulando trazer previamente preparada e decorada sua redação. 
Assim, o tema é dado como uma direção a ser seguida na prova 
redacional, após leitura e interpretação do apresentado.
No caso do tema proposto no vestibular 86, sua in­
terpretação exigia a abordagem de dois enfoques básicos:
a) a escolha do curso como sonho, vocação, realização 
pessoal ;
b) a escolha do curso como fator "subir na vida".
Ora, percebeu-se que os candidatos encontraram diver­
sas dificuldades de ordem geral. Há os que "fugiram" t o t a l m e n ­
te do tema; os que "aparentemente fugiram" do tema; os que g e ­
n eralizaram  as suas respostas através da forma de tratamento; 
os que "aparentemente fugiram" do tema por não especificarem o 
curso escolhido, e, ainda, aqueles que responderam p a r c i a l m e n ­
te a pergunta dada, enfocando somente um dos aspectos. Poucos 
candidatos conseguiram abordar a totalidade do tema e menos 
ainda aqueles que estruturaram bem sua redação.
2 . 1 . 0  que pode levar um candidato a "fugir" totalmente do 
tema, como nos casos mostrados logo a b a i x o ? (*) Chega-se ãs 
mais diversas hipóteses, algumas até inacreditáveis. Foram
constatados os seguintes casos:
. ignorância quanto ãs instruções e temas a serem o b s e r ­
vados. A redação 274 pode servir de exemplo:
"Os regulamentos propõe aos militares
Desde onde 0 nosso conhecimento possa alcançar, 
temos novas através da historia que 0 militaris­
mo existe, já a muito tempo.
Muitas coisas mudam em nosso mundo, mas para os 
militares os regulamentos internos são sempre os 
mesmos, nunca foi e nunca será proposto uma mu-
(*) Os exemplos serão transcritos literalmente (mesmo com seus 
erros), como se encontram no original.
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dança revolucionaria. Como muitas propostas c 
proposições que nos e possibilitada no meio c i ­
vil, onde convive a maioria da população.
Parados militares o proposto pelo regulamento e 
um sõ: soldado e seguir piamente o seu r e g u l a ­
mento, como por exemplo; andar quase sempre far­
dado, de cabelos sempre cortados, ser o exemplo 
para os demais que convivem consigo.
Nao abandonando a ipotese de que os civis t a m ­
bém tem suas normas estabelecidas por leis e 
códigos penais etc. Mais em sintese somos p e s ­
soas de um regulamento simpl i sinente temendo re­
presálias e futuras punições, que irão figurar 
em sua ficha diciplinar.
Devemos ser mais revolucionários e não nos ater 
a tudo aquilo que nos e proposto, devemos saber 
rejeitar tambem mais nem sõ do sim vive o homem.
0 não e um meio de (nós) fugir-mos de tudo ou 
de todas as imposições que julgar-mos obsoletas 
ou abi surdas."
Observação feita pelo candidato: "Sõ não fuj i.u do te­
ma, como nem o observei." Percebeu-se, pela observação do candi­
dato, que ele sõ se deu conta de que havia um tema a ser o b s e r ­
vado quando já estava com a redação pronta; provavelmente não 
havia mais tempo para a produção de uma outra.
. falta de compreensão do tema dado. Redação 281:
"Meu Sonho"
Caminho lentamente pelas estradas da vida, 
a cada curva me vejo ado alto e acordado em meu 
futuro, me vejo fazendo isso ou aquilo, o fazen­
do mil c uma coisas que gostaria de fazer d e s ­
de já, mas chegar ao fim deste sonho devo p e r ­
correr muitos caminhos e chegando no restas me 
ponho a pensar perdida com o olhar no infinito 
segue em frente... sem como o infinito c meu so­
nho sempre indo em frente procurando onde pisar, 
perguntando onde chegar... indo para quem pode 
me ajudar e lã está Ele sempre em todas as ruas 
por onde eu ando. Ele está a me ajudar. C o n t i ­
nuo percorrendo, caminho derrepente olho pro la- 
, do e o que vejo. lindo... Somente maravilhoso a 
natureza a me e r a n t a r ... me olhar... e seguir 
mas sempre calada, vez ou outra o vento vem no 
ouvido soprar com o seu ruído parece que a Lguma 
que dizer e segue junto comigo, às vezes grita 
mais forte, às vezes fraco mas assim mesmo eu 
não consigo enter o que ele me... estranho ouço 
tambem os pássaros todos estão cantarolando p a ­
rece não querem me ver triste e me chamam para 
beira do mar... beleza. Minha vida c sonhar, e 
um sonho porque tudo é tão. e nas tristezas as 
vejes me ponho a pensar se valeria a pena estar
aqui, sim valeria não tudo c tao lindo que 
não posso parar de andar... nunca dc p e n ­
sar. . . nunca de Amar. . . a. de sonhar. . . e 
poder a Ele agradecer per um dia sonhar, 
pois meu sonho é sempre sonhar."
. Substituição do texto proposto para a redação por a q u e ­
le proposto para interpretação e prova objetiva de língua p o r ­
tuguesa. Isto pode revelar excesso de nervosismo e ate mesmo 
descuido, visto que o texto para redação sempre vem bem d e s t a ­
cado. 0 autor da redação 27 5 (*) assim procedeu, pois o texto 
dado para interpretação era "0 Guardador de Rebanhos", de F e r ­
nando Pessoa.
" P o r t u g a l , desbravadora do Novo Mundo
£ inegável a importância dos conhecimentos n á u ­
ticos do povo português, os quais o fizeram i m ­
portante potência colonial nos séculos XVI e 
XVII.
A esquadra portuguesa desbravou caminhos m a r í t i ­
mos desconhecidos, ampliando a riqueza do país.
0 espírito aventureiro de seu povo, impulsionou 
a criaçao de colonias capazes de gerar a e x p l o ­
ração de importantes recursos econômicos, tais 
como o ouro brasileiro, que durante muito tempo 
supriu P o r t u g a l .
País de pequena dimensão territorial, desprovido 
de maiores riquezas naturais, Portugal construiu 
um .império de grandes dimensões, cujas ultimas 
colonias, duraram até bem pouco tempo. Sem os 
conhecimentos n á u t i c o s , nos quais seu povo era 
hábil, evidentemente o país teria permanecido 
limitado a sua exiguidade física. Por outro la­
do, seu povo simples do interio manteve viva as 
tradições, alem de, ê claro, incutir seus c o s t u ­
mes junto â população das colônias, como a e s ­
trutura cultural de nosso prõprio país d e m o n s ­
tra.
" Pelo Tejo vai-se para o mundo". Palavras 
que bem sintetizam o espirito inquieto e d e s ­
bravador do povo português."
2.2. £ difícil acreditar que alguém tenha fugido do tema 
d e l i b e r a d a m e n t e .
0 caso mais definido de "fuga" do tema, e que afronta
(*] No corpo da dissertação é colocado so um modelo _de cada 
caso. Na parte reservada aos anexos, encontrar-se-ao, c o n ­
forme a necessidade, outros exemplos.
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decididamente o objetivo da prova de redação, é aquele cm que 
se supõe que o candidato trouxe uma redação previamente p r e p a ­
rada e decorada sobre qualquer assunto do momento. Nesse caso, 
ele joga com a sorte. Este parece ser o caso da redação 277:
"Vamos mudar o Brasil
Bom dia Mareia assistis e o jornal o onte.
Nao eu tenho muito tempo chego tarde do s e r v i ­
ço ainda tenho que fazer meus afazeres d o m é s ­
ticos.
Eu te conto a novidade o cafe e o leité 
vão subir; mais isto lã e mais novidade eles so­
bem todos os dias.
Isto ë um absurdo, não hã mais população 
que aguenta estã inflação.
Mareia com a sua estão vivendo muitos dos 
estados do Brasil, a situação sõ pode piorar 
mais ainda.
0 racionamento de âgua a energia estã s e n ­
do economizada o máximo possivel.
Bite nossos problemas pertos dos outros 
paises podem â te ser considerados p e q u e n o s , v o ­
cê não a antiopia e uma desgraça tota 1 , as 
guerras que tem por ai â fora.
Nos povo Brasileiro temos ë que botar a 
mão para o céu e agradesermos da Patria em que 
vivemos.
Todos os brasileiros deveriam se juntar pa­
ra mudar o Brasil para que os nossos filhos não 
p asse m o mesmo trabalho que nos estamos p a s ­
sando . "
2.3. Falou-se em candidatos que "aparentemente fugiram" 
do tema. Esse ë um dos casos de maiores questionamentos, visto 
que o candidato se expressa relativamente bem e, de repente, 
discorre sobre qualquer assunto, como se observa no exemplo 
abaixo - Redação 280:
"Vida Moral, religiosa e social
O problema do menor abandonado, dos velhos e s ­
quecidos pela sociedade e seus próprios p a r e n ­
tes, ê um caso muito grave, visto no mundo em 
que v i v e m o s .
A sociedade estã se afastando dos p r i n c i ­
pios morais e religiosos com relação a carência 
material e afetiva do homem em geral. Cada dia 
aumenta mais a necessidade de repartirmos nossos 
conhecimentos e esforços, a fim de que os c o r a ­
ções da humanidade se abrande e amenise os s o ­
frimentos dos desvalidos pela sorte , dos que por 
motivos dos mais variados sofrem ao desalento e 
ao relento.
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Pos nos temos uma parcela de culpa, por que 
nada fizemos, nada pedimos ou mesmo exigimos p a ­
ra resolver tais problemas.
Tamanha é a dor dos que sofrem frio, fome, 
desafeto, e nós temos consciência desse inal , d e ­
vemos pois unir esforços juntamente com a s o c i e ­
dade local e nossos governantes para que num 
futuro próximo tudo isso seja resolvido e que o 
mundo se torne mais humano que diminua os p r o ­
blemas, e que reine a paz entre os homens, nosso 
desejo de termos uma sociedade com menos s o f r i ­
mento se torne realidade.
Não podemos aceitar que pais abandonem filhos c 
que filhos abandonem pais, por miséria, por o r ­
gulho ou mesmo por vergonha, pois perante Deus, 
temos uma grande responsabilidade por todos que 
foram colocados em nossas vidas e em nossa s o ­
ciedade . "
Falou-se em ’a p a r e n t e m e n t e " , porque, buscando a v e r i ­
guar os motivos que teriam levado o candidato a escrever desta 
forma, pode-se verificar que, para ele, as idéias são bastante 
lógicas, de acordo com o tema, visto o curso escolhido ser 
Estudos Sociais.
2.4. Mesmo sendo a pergunta feita diretamente ao candidato, 
um grande numero prefere generalizar em sua resposta. Alguns a- 
valiadores corrigem a redação normalmente, analisando os e n f o ­
ques trabalhados; outros diminuem a nota devido â g e n e r a Lizaçao , 
e há os que zeram, argumentando que o candidato não falou da 
sua opção.
O que leva o candidato a i m p e s s o a l i z a r , como a c o n t e ­
ceu, sua resposta? Acredita-se que a hipótese mais acertada s e ­
ja; o medo de personalizar sua redação. Ao estudar na escola as 
técnicas tradicionais de narração, descrição e dissertação, 
gravou que a forma de tratamento da dissertação é impessoal, i s ­
to é, nesse gênero de produção não se faz uso da primeira p e s ­
soa, Então, na redação 57, o candidato iniciou de forma i m p e s ­
soal, depois incorporou a referência ao falso e hipotético alo- 
cutãrio "você" e, finalmente, para não ceder â personalização, 
recorreu â primeira pessoa do plural. E permaneceu sempre ao 
nível da generalização, pois, além do problema de tratamento,
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nao falou da sua escolha, do seu curso:
"A escolha do curso certo.
A escolha do curso certo é sem duvida algo 
que deve ser analizado com muita antecedencia, 
pois será está escolha a r c s p o n s á v e 1 pelo seu 
.progresso 110 mundo atual.
Na escolha do curso certo deverá analizar 
suas aptidões para o mesmo, pois no futuro ele 
lhe trará grandes benefícios.
Sendo o curso bem escolhido você cursará o 
mesmo com muito intusiasmo, obtendo assim boas 
freqUências, boas notas e consiguirá cada vez 
mais se introsar melhor com o curso e aprender 
cada vez mais, 0 que será õtinio para você.
Por outro lado muitas pessoas não sabem 
qual será a escolha certa, ai já começam o c u r ­
so com má vontade e com o passar do tempo estas 
pessoas se tornam desagradáveis em sala de aula, 
se desanimam, pois viram que não ê o curso c e r ­
to. Então começam a ter má freqUência, más :'.no­
tas , enfim causam um grande problema aos outros 
componentes do curso.
Se focarmos em outro prisma podemos também 
concluir que ãs vezes a escolha não correta do 
curso vem também de um grande comodismo por p a r ­
te das pessoas.
Neste caso é preciso que estas pessoas a- 
cordem para a realidade e façam assim um grande 
benefício a população.
Então, antes de mais nada, voc.ê deverá s a ­
ber o curso ao qual optar, pois sê assim o mesmo 
com toda certeza lhe trará muitos benefícios no 
f u t u r o ."
Há os que caminham do geral para 0 p a r t i c u l a r ,v o l t a n ­
do depois ã generalização, como no exemplo que segue, sem d e ­
monstrar firmeza naquilo de que estão tratando. Falta-lhes co- 
mumente um plano geral, que conduza a produção. A redação 147 
pode servir de exemplo:
"Educação Já
0 Brasil passou por uma fase ditatorial, 
onde os governantes pouco ou nada fizeram em t e r ­
mos de Educação.
Pressissamos urgente de uma grande reforma 
no ensino deste país. Esperamos que com a e l e i ­
ção da nova Constituinte, a ser eleita neste ano 
introduzam a grandes mudanças no ensino.
Nas Universidades os cursos onde a procura 
é maior, são justamente aqueles onde depois os 
f o r m a n d o s , possam exerser a profisão, onde e x i s ­
ta campo de trabalho.
Creio que está cada vez mais raro e n c o n ­
trar alguém que faça um curso no qual sempre 
sonhou, sabendo que depois de formado não e- 
xistirã campo de trabalho.
Eu sonhara com um curso superior,mas com 
os compromissos assumidos com o trabalho não 
há tempo disponível espero que nossos filhos 
fazam o curso de seus sonhos."
2.5. Na presente análise constatou-se, ainda, que uma
grande parte de candidatos não consegue captar as idéias p r i n ­
cipais do texto dado para a redação. Lêem o tema, retiram q u a l ­
quer idéia e, a partir daí, contam sua historia ou inventam uma 
historinha qualquer, sem profundidade alguma. Veja-se a redação 
75 ;
"Tenho Vocação
Quando bem pequeno, meu pai reuniu eu e 
mais dois (2) irmaoês e perguntou o que cada 
um queria se na vida. Pegou uma folha de J o r ­
nal e relacionou as opções, nessas opções e s ­
tava engenharia, eu prontamente afirmei, quero 
ser engenheiro. Acho que foi algum extinto que 
me induziu a optar.
A partir disto passaram-se quatro (4) a- 
n o s , até que no ginásio houve um tipo de f e i ­
ra, formaram-se equipes de dois (2) e cada 
qual inventãria alguma coisa. Eu cono tinha 
fascínio por eletricidade comecei a formular 
alguma invenção sobre eletricidade, como os 
recursos eram poucos e o conhecimento tambem, 
procurei alguma coisa prática. Então peguei 
um cartaz grande, desenhei um relâmpago d e s ­
truindo uma árvore, alguns postes com fios e 
finalmente peguei um motorzinho arrumado no 
ferro velho e coloquei uma hélice. Queria m o n ­
tar um ventilador e deu o contrário funciounou 
como e x a u t o r , pois por falta de conhecimento 
inventir a pá da élice, más funcionou.
Depois desta grande invenção pelo menos 
para mim, terminei o ginásio, f:iz o teste de 
s e l e ç ã o p a r a  a escola técnica federal e a m i ­
nha opção de curso foi direta, optei por e l e ­
trotécnica, completei o curso com grande o r g u ­
lho e satisfação. Sou formado a cinco (5) a- 
nos , gosdo do que faço e estou agora tentando 
melhorar e aprofundar meus conhecimentos cm e- 
letricidade, porque e realmente o que desejo."
Ha os que discorrem somente sobre um lado da questão, 
deixando de abordar a totalidade das idéias (como já foi visto, 
o tema apr.esenta dois enfoques a serem trabalhados). Uns enfo-
cam mais o lado do sonho, como se pode verificar na r e ­
dação 194:
"Meu Grande sonho.
Como toda pessoa sonha em atingir um o b ­
jetivo na vida, eu como ser humano, para sen- 
tir-me realizada também tenho o meu...
I m a g i n o - m e _ s e m p r e , estudando as r o chas,as 
causas dos v u l ç o e s , pesquisando e analisando o 
solo e a estrutura da terra.
Tenho lutado para que isto realize-sc. Li 
e através da universidade que espero, o sonho 
se transformar em realidade.
As vezes fico decepcionado com o ser h u ­
mano que joga tantas chances de crescer, evo- 
luir; o curso superior é uma delas pois muitos 
fazem, para ter um canudo ou subir de vida: a- 
través de um bom emprego; nos dias de hoje i s ­
to é necessário, mas onde esta à d e d i c a ç ã o .S e - 
rã que era isto que eles queriam estar f a z e n ­
do neste momento.
A partir do momento que eu conseguir c o n ­
cluir, o curso de geografia e o mesmo ter p r e ­
enchido meus objetivos, não por ter um diploma 
a mais, mas sim por poder dizer:
- '0 meu grande sonho realizou-se'".
Outros, aparentemente bastante realistas, lutam para 
"subir na vida", como é o caso do autor da redação 107:
"EU FIZ
Subir na vida é subir andando com os pês 
no chão, com a cabeça fria, é subir cantando.
£ olhar para traz e não se questionar, é olhar 
para frente e não se desesperar. £ ver a terra 
como uma bola, com os pés na lua não se p r e o ­
cupando com as h o r a s ,
Subir na vida é andar em f r e n t e , é ser um 
rei onde todo mundo é gente, é ser d e m o c r á t i ­
co com seu semelhante, é ser um carrasco com o 
pai berrante. £ ouvir um som da mais pura m e ­
lodia. £ lembrar-se que a vida não é so um dia.
Subir na vida é soar suando, é acordar a- 
quele que está sonhando. £ arar a terra com 
suas próprias mãos, é colher o fruto é a d i v i ­
são. £ fazer a paz, voltar a ser paz, é cuidar 
da ferida até cicatrizar.
Subir na vida é ser feliz, é parar prã 
ver, é olhar prã crer, ê sentir e ter, é dizer 
eu fiz.
Subir na vida é ser assim, é deixar o
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pássaro cantar seu canto, ê deixar o homem a- 
rar seu campo, ë sentir o amor esquecendo o 
p r a n t o ."
Em si mesma, esta redação apresenta-se bastante boa, 
quanto â forma de expressão. No entanto, apenas tangencia o
tema central proposto. 0 candidato nem sequer se refere ao 
curso escolhido, nem nomeia os dois enfoques propostos. Apenas 
se restringe a um dos dois enfoques e o absolutiza como te­
ma único.
Uma diversidade de sentido é atribuída pelos c a n d i d a ­
tos a determinados sintagmas que ocorrem com muita freqüência, 
como realização p e s s o a l . Para uns, a expressão significa sonho, 
vocação, conforme mostra a redação 85:
"SUBIR NA V I D A  OU CURSO DE SEUS SONHOS
- A realização pessoa e profissional.
- 0 sonho de qualquer ser humano é entrar 
em uma universidade não so para subir na vida 
mais sim também para ter sua realização p r o ­
fissional. Geralmente as pessoas escolhem os 
cursos não pensando no seu futuro, se serã um 
bom profissional ou se aquele curso lhe trará 
satisfação, mais sim pensam em adquirir s t a t u s , 
respeito e uma situação econômica privilegiada.
Mais há outros que lutam pelo curso de seus so­
nhos não importando quanto tempo tenham que e s ­
perar. Pois a realização so se dará se c u r ­
sarmos o curso de nossos sonhos. Porque c u r ­
sar, so para subir na vida, que tipo de p r o ­
fissionais seremos? Relapsos, irresponsáveis e 
insatisfeitos com aquilo que fazemos.
- Subir na vida não ê tudo o importante é 
a realização pessoal."
Para outros, realização pessoal significa dinheiro, 
como se percebe na redação 83:
"0 SONHO DEVE SER ESQUECIDO
Sera que este ê o curso ao qual eu devo 
me dedicar? Será que posso atingir o ideal 
certo?
Nesta vida quem é que não tem o seu 
ideal, planejado, calculado e sonhado, mas 
não é o sonho que faz a pessoa s o b r e v i v e r ,tem 
que adquirir uma qualidade e prosseguir nela 
até o fim de sua vida, acho que a escolha é 
feita pensando-se nos dois sentidos; atingir 
uma remuneração adequada as suas qualidades
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e atingir uma posição maxima possível na sua 
carreira profissional.
A minha escolha foi feita pensando e x ­
clusivamente na necessidade de subir na vida, 
a maneira pela qual eu possa alcançar uma
classe mais e s t a b e l i z a d a , que possa ajudar os 
mais fracos que hoje sao os responsáveis pelo 
meu sustente, aqueles que não tiveram c o n d i ­
ções que eu estou tendo agora de ser algo 
g r a n d e .
Pode ser que eu não consiga isto, mas p e ­
lo menos vou tentar e deixar o sonho de lado, 
nem pensando naquela pequena tendência que 
possa ter, pois sõ trarã problemas para a m i ­
nha escolha no momento, na qual eu quero a- 
tingir o meu principal ideal, tentando ser 
ãquilo que muitos querem mais não conseguem.
Portanto ë este o curso ao qual eu vou 
me concentrar e dedicar toda a minha energia, 
vou atingir o meu ideal financeiro, para mim 
isso deve ser levado em maior consideração, 
pois tenho muito potencial para dar e vou a l ­
cançar . "
Outros ainda empregam a expressão de maneira c o n f u ­
sa e indefinida. A redação 152 pode servir de exemplo:
"A REALIZAÇÃO PROFISSIONAL
0 que significa a realização p r o f i s s i o ­
nal :
Significa acima de tudo estar e ou se 
sentir bem com o trabalho que o executa.
Todo o homem de saüde normal nasce, e s ­
tuda com o objetivo de formar-se p r o f i s s i o ­
nalmente, sendo que um de seus maiores s o ­
nhos ë o "subir na vida", através sua p r o ­
fissão.
Eu, até hoje, não me considero p r o f i s ­
sionalmente realizado, pois se aqui estou, é 
para tentar de toda a fé e a sabedoria que 
tenho, realizar-me profissionalmente. Sei 
que para tal fato ocorrer, tenho que fazer 
forças para conseguir uma vaga na ãrea de 
Ciências Contábeis, na qual me candidatei.
Na vida profissional a universidade tem 
muito a nos oferecer, pois serã a partir d e s ­
sa etapa que, poderei de peito estufado d i ­
zer: sou um cidadão com amplas e 'irrestri­
tas condições de realizar-me profissionalmen­
te, faltando para isto somente a execução da 
parte pratica, a qual dependera somente de 
mim.
Concluida, todas essas fases, entao p o ­
derei analizar-me e avaliar-me, dizendo o 
fruto de uma batalha: valeu realizar-me pro-
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f i s s i o n a l m e n t e , pois foi somente de tal f o r ­
ma que consegui chegar ao topo da pirâmide 
profissional da vida. ("Subirei e muito, na 
v i d a " ) ."
Além dos dois enfoques oferecidos pelo tema, houvc 
candidatos que direc ionaram suas redações para outros fatores 
de escolha; participação, opção, influência, conscientização, 
busca de esclarecimento para os problemas, amadurecimento, d o a ­
ção, diploma, etc.
Alem de redações que responderam ao tema de maneira 
vaga, quanto ao tratamento temático, c o n s t a t a r a m - s e ,t a m b e m ,c a n ­
didatos que debateram os dois enfoques, mas não especificaram 
o curso escolhido, pelo que também resultou vaga a sua a b o r d a ­
gem, como demonstra a redação 90;
"OS JOVENS E OS CURSOS
Para que uma pessoa faça um curso em L i ­
ma universidade, ela deve pensar muito, pois 
este é um passo importantissimo a ser dado 
na vida.
Eu pretendo fazer um curso em que eu a- 
proveite o mãximo assim além de estar g a r a n ­
tindo o meu futuro eu estou realizando o meu 
sonho profissional.
Para que isso aconteça é necessário m u i ­
ta dedicação, amor, trabalho e acima de tudo 
muito esforço.
Talvez muitos vestibulandos façam o v e s ­
tibular pensando que se conseguirem passa, 
irão "subir de vida", ou ganhar "status". Mas 
o que adiantaria conseguir tudo isto se lã no 
fundo do coração, ele sabe que ainda se e n ­
contrará um buraco a ser preenchido, que é a 
realização profissional e o amor a profissão.
Eu acredito que todos os jovens ou a 
maioria deles sempre desejaram ser alguém na 
vida, mas que trabalhassem com amor. "Para 
isso é necessário que todos façam os cursos 
pensando no carinho em que vai ter por ele.
Jovens e v e s t i b u l a n d o , vamos procurar 
realizar seus sonhos, tentando fazer 11111 c u r ­
so que você sempre desejou, sempre a l m e ­
jou'"
2.6. Enfim, chega-se neste corpus âs redações que d e s e n ­
volveram mais completamente os dois enfoques propostos. A l ­
gumas . conservam ainda sérios problemas de coesão e coerência,
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cuja analise sera abordada a seguir, e outras, apesar de 
poucas, manifes tam fluência e desinibição na expressão das 
idéias .
3. ANÁLISE MICRO E M A C R O E S T RUTURAL
3.1. Como já foi mostrado no capítulo II, todo texto tem 
textura - propriedade que o distingue do não-texto -, e s t a b e l e ­
cida pela relação coesiva entre os enunciados que o constituem, 
formando, assim, uma unidade semântica, coesa e coerente.
Será feita aqui uma análise dos fenômenos referentes 
â coesão e coerência, em nível m i c r o c s t r u t u r a l - que trata das 
relações i n t e r f r a s a i s , dirigindo-se para o nível m ac r o es t r u tura 1
- que trata das relações mais abrangentes, relações t r a n s f r a ­
sais , isto ë, do texto como um todo.
Percebendo-se a não suficiência de regras para e n c a ­
deamento somente entre as frases, procurou-se buscar elementos 
estruturadores do texto que atuam como conectores, alêm da 
fronteira da frase - os endofõricos , por exemplo, que remetem a 
outros componentes do texto e, ainda, os fatores de textual ida­
de responsáveis pela coesão e coerência textuais.
Destacar-se-ão nessas relações os elementos de corre- 
ferência, responsáveis pela logicidade do texto e peio e n c a d e a ­
mento das idëias, dando especial enfoque à pronom ina 1 i.zação a a 
substituição lexical (prõ-formas n o m i n a i s ) , maiores r e s p o n s á ­
veis pela coesão textual.
Apõs um diagnostico das reais dificuldades no ato de 
c o m u n i c a ç ã o / interação encontradas pelo v e s t i b u l a n d o , no que se 
refere aos dados acima, tentar-se-ã encontrar novos caminhos cm 
relação ao ensino da língua, como meio de expressão, mais e s p e ­
cificamente na prática da produção escrita.
Por isso, já estudado o problema de coerência entre o 
texto e o tema proposto, de redações fora do tema ou que a b o r ­
daram o tema sõ parcialmente, analisam-se agora: 1 ? ) as unidades 
m e n o r e s , isto ê, as frases mal estruturadas; 2 9) as relações e n ­
tre elas - relações interfrasais em nível microcstrutural - as 
asserções que formam as partes, os parágrafos que vão formar o 
texto; e 3 ?) os problemas entre os parágrafos, isto ë, p r o b l e ­
mas de r e lações m a c r o e s t r u t u r a i s .
Antes da análise propriamente dita desses elementos,
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chama-se a atenção para o seguinte: não se buscou acini e n q u a ­
drar as redações dentro de algum gênero específico - narração, 
descrição ou, mais especificamente, dissertação -, visto que se 
solicitou, genericamente, do candidato nesse vestibular: "faça 
sua redação"; mas, mesmo assim, ter-se-ã o cuidado de verificar, 
através dos elementos coesivos entre as partes do texto, como 
se distribuem e se estruturam em parágrafos de introdução, d e s ­
e n volvimen to e conclusão, visto ser esta a estrutura " t r a d i c i o ­
nal" do pensamento logico, científico e reflexivo.
Mesmo tendo-se atentado para a organização das frases 
como unidades significativas, considerando a ocorrência, nas 
redações, de frases vazias de sentido, a preocupação aqui se 
prende ã problemática dos textos produzidos pelos candidatos 
ao vestibular.
3.2. Algo de grave estará acontecendo (no ensino da l í n ­
gua?) , visto que a linguagem escrita do candidato não correspon­
de às operações mentais que esses indivíduos deveriam ser c a p a ­
zes de efetuar, uma vez que sua idade mínima ê de dezesseis a- 
n o s , havendo maior concentração na faixa etária de dezessete 
a dezenove anos.
Faixas etárias N 9 de candidatos
16 a 19 anos 130 46 ,26
2 0 a 2 5 anos 81 28,82
2 6 a 30 anos 16 5 ,69
mais de 3 0 anos 09 3,20
sem informações 45 16 ,03
TOTAL '281 100¾
Vejam-se alguns exemplos de expressões totalmente s o l ­
tas nas redações, e muitas vezes até funcionando como intro­
dução:
"A realização pessoal e p r o f issional" - R . 85
"Diante de uma sociedade competitiva, o espaço 
a ser conquistado tem muitos obstáculos". R . 162
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"A minima ideia do que ia fazer." R. 209
"E e.i.s que chego a uma conclusão." R.244
"0 ensinamento e a falta de calma dos p r o f e s ­
sores é que me deixavam de cara." R. 249
Não se deveria estranhar que, e n f a t i zando-se tanto, 
nas escolas de 1 ? e 2 ? g r a u s , o desenvolvimento do raciocínio e 
do pensamento lógico, se encontrem redações, num exame v e s t i b u ­
lar, sem nenhuma relação semântica e lõgica? Ilustrando:
"Eu gosto, - no caso se eu passar para a u n i ­
versidade gostaria do curso que vou fazer".
R. 104
"Todos almejam alcançar um objetivo, seja ele o 
mais adverso." R . 134
"Meu sonho desde pequena, sempre sonhava em ser 
professora que ë a profissão que escerce a t u a l ­
mente, ou orientadora educacional." R . 258
"Mas com a ajuda a fé a esperança que eu teno a 
Deus eu vou conseguir." R . 258
0 que pode expressar uma introdução que consiste a p e ­
nas de um período vago, como nestes casos?:
"Para subir na vida ê preciso bem mais que um 
curso superior, exige dedicação, aplicação, f o r ­
ça de vontade e acima de tudo coragem para poder 
encarar o mundo lã fora e vencer." R. 168
"Hoje, eu analiso uma universidade de forma c o m ­
pletamente diferente." R. 185
"Muito tempo eu vivo p e n s sando em um dia poder 
entrar em uma universidade." R. 203
"Uma meta a ser alcançada e muito desejada e n ­
trar para um grau superior e se realizar p r o f i s ­
sionalmente." R. 251
3.3... Através desta analise percebe-se que o período nao 
deve ser um fragmento isolado, destituído de significado, ou 
uma totalidade fechada, mas um fragmento funcional dentro do 
texto, como ponto de ligação para o período seguinte, formando 
assim o parágrafo e, conseqüentemente, o texto. Para que isso
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o c o r r a ,torna-se necessário o emprego de elementos coesivos e n ­
tre as orações, não apenas sua justaposição, mesmo que de forma 
significativa. Esses elementos, responsáveis pela progressão e n ­
tre os períodos, resultarão, assim, no parágrafo.
Para Othon M. Garcia,
. "0 parágrafo e uma unidade de composição, 
constituída por um ou mais de um período,em que 
se desenvolve ou se explana determinada i- 
dêia c e n t r a l , a que geralmente se agregam o u ­
tras secundarias mas intimamente relacionadas 
pelo sentido." (GARCIA, 1973: 185).
As professoras Maria de Lourdes Krieger Locks c Sid- 
neya Gaspar de Oliveira, em seu livro - Português: Leitura e 
Redação - dão uma definição mais clara de parágrafo, ainda que 
dentro da m esma visão tradicional. Parágrafo, para elas,
"é um conjunto de períodos envolvendo uma idéia 
b á s i c a ."
Continuam ainda:
"Um conjunto de parágrafos, cujas idéias c e n ­
trais giram em torno de uma idéia mais ampla, 
forma um texto. Neste, o numero de parágrafos 
existentes depende do número de enfoques dados 
aquela idéia mais geral - o assunto do texto."
Apresentam o esquema:
cada um v •,l4_ . v - c X ideiastexto = X paragrafos = com uma = . , - ,,• i • i • S OC.Lll'lClcllí .L0>S •idexa basica 
(LOCKS ti OLIVEIRA, 1983: 3).
De acordo com o enfoque teórico, outras concepções de 
parágrafo se apresentam.
0 parágrafo como elemento i n s t r u m e n t a n zador da l i n ­
guagem não pode mais ser tomado sob o conceito das gramáticas 
tradicionais, ein termos de unidade de significação completa, mas 
funcionando como semi-totalidade discursiva. Ao falar-se em p a ­
rágrafo, necessariamente é estabelecido um estudo do discurso, 
visto que o mesmo é uma unidade p a r a ; é ele que estabelece, a- 
travês dos elementos coesivos, urna progressão entre os períodos 
que compõem o discurso. Caso o parágrafo não preencha essa f u n ­
cionalidade, a totalidade discursiva, no caso a redação, sera
jcomposta de parágrafos isolados que retomam sempre a mesma i- 
dëia, formando mi ni - r e d a ç õ e s .
Embora alguns duvidem dessa nova proposta, a c o m o d a n ­
do-se e achando que há problemas suficientes a serem resolvidos 
a nível da frase, há os que lutam para aperfeiçoar essa 
v i s a o .
3.4. Um passo maior está sendo dado por aqueles que d e ­
sejam compreender a linguagem num nível mais amplo - o do d i s ­
curso. Pêcheux, por exemplo, preocupa-se com as relações entre 
os componentes do discurso e suas condições de produção, llalli- 
day e Hasan, já estudados anteriormente, vão além dos .limites 
do enunciado e das relações entre parágrafos, privilegiando os 
recursos lingüísticos de coesão que permitem descrever como as 
seqüências se correlacionam no discurso.
Esse relacionamento na língua so se faz possível d e ­
vido à articulação do enunciado em tópico e comentário, p r o c e s ­
sando-se a mesma articulação entre os enunciados. Nao só o c o n ­
teúdo posto pelo primeiro enunciado é retomado pelo segundo, 
mas, segundo Geraldi,
"A orientação argumentativa resultante do e m p r e ­
go de operadores argumentativos presentes no p r i ­
meiro enunciado pode ser o tema (ou tópico) a 
que o enunciado seguinte se articula (ou c o o r d e ­
na) , estabelecendo-se, desta forma, a c o n t i n u i ­
dade de um discurso." (GERALDI, 1981: 74).
Há, então, um constante retorno e ao mesmo tempo um 
novo avanço. Retorno porque o já dito é retomado e r e - s i g n i f i ­
cado, indicando ou demarcando seus variados sentidos. A v a n ç o , 
â medida que abre novas possibilidades, constitui novo tópico 
da enunciação seguinte.
Geraldi apresenta esses movimentos discursivos da se- 
geuinte maneira:
73 .
A B
topic o comentário
C
Cornent ãrio
A J Í
tópico
A B C
t o p i c o
(GERALDI, 1981: 74)
A construção do edificio textual pode ser tambem es-
Os "blocos" acima, saliente-se, não correspondem n e ­
cessariamente a parágrafos.
0 parágrafo, além de "uma unidade de c o m p osiç ã o ", a- 
presenta uma divisão gráfica.
"A maioria dos textos apresentam-se divididos 
em p a r á g r a f o s , isto. é, blocos de texto cuja 
■primeira linha inicia em margem especial ,m a i ­
or do que a margem normal do texto. Essa d i ­
visão deve indicar ao leitor que, em cada um 
desses blocos, ele vai encontrar urna parte da 
mensagem que o autor quer transmitir." (MORE­
NO Ç GUEDES, 1984: 7).
3.5. Após todas essas definições e instruções, algumas d e ­
las sem dúvida "trabalhadas" com os estudantes ao longo de sua 
vida acadêmica, o que se constatou nas redações analisadas, no 
tocante â divisão em parágrafos, foi uma dificuldade muito gran­
de por parte dos candidatos ; na verdade , em muitos casos houve 
divisão absolutamente aleatória.
quematizada da forma seguinte:
INTENÇÃO
No que se refere "aparentemente" ao aspecto gráfico, 
notou-se uní p r o blema generalizado na distribuição dos p a r á g r a ­
fos. Ha redações com excesso de parágrafos, não condizendo com 
as definições dadas anteriormente; outras apresentam-se m a c i ­
çamente num sõ parágrafo. Isso faz com que haja uma má e s t r u ­
turação das idéias na redação, como se vê nos exemplos.
A redação abaixo isola totalmente os parágrafos , a t ra- 
vés de uma linha divisória em branco. Junta-se a essa divisão
gráfica o isolamento total de i d é i a s , como se cada parágrafo 
formasse uma mini-redação:
"'0 curso que você pretende fazer ê r e a l ­
mente aquele com o qual sempre sonhou, ou voce 
quer entrar na universidade apenas para 'subir 
iia vida ' .
Cada um de nós, tem seus objetivos de v i ­
da, seus ideais âs vezes tornando-os i m poss í­
veis de lutar outros desanimamos, mas sempre 
de vontade de subir na vida.
0 dia a dia nos proporcionou condições 
para optarmos para o curso que queremos ‘fazer 
e levarmos adiante para um aperfeiçoamento r e ­
al das necessidades e do convivio para com 
o u t r o s .
A universidade, um sonho, uma v o n t a d e , p a ­
ra outros talvêz um esporte, para aqueles que 
sobem o quanto um curso superior ajuda f i n a n ­
ceiramente e como algo compensados: hoje e s t a ­
mos vivendo a era e a esperada evolução da en- 
formãtica, que cada dia que passa, somos mais 
alertos para o percurso de pensarmos o que e 
qual ê o nosso curso, sei o que quero, mas t e ­
nho que catar-me a tantas outras coisas e ir 
de cabeça para o pódio da universi dade , não 
quero entrar na universidade com um curso 
qualquer, tenho esse direito de escolher, op- 
. • tar então farei.
A universidade nos espera, mas somos nós 
mesmos que muitas vezes desistimos, lamenta 
mos de vermos outros, não dando consideração 
dessa enorme e esperada subida que ê sabir
sair com o canudo na mão." (R. 140)
Há dificuldade de compreender a expressão do texto. 
Ao invés do título, o candidato transcreveu o tema dado pela 
Coperve. Além disso, verifica-se confusão de idéias nos p a r á ­
grafos .
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Segue um exemplo de redação com excesso de paragra- 
fação: a simples marcação grafica acaba revelando a incapacida­
de de encadeamento progressivo da expressão para o d e s e n v o l v i ­
mento do que foi colocado na introdução.
Há um problema de estruturação lógica das ideias nos 
parágrafos, um problema de coesão entre os mesmos:
"MINHA PROFISSÃO
0 curso que estou escolhendo e do meu i n ­
teiro agrado porque gosto de dar aulas etc.
Eu acho que não seja a expressão sonhou, 
acho que isso vem de acordo com o que a p r e n d e ­
mos na vida, ou também na escola.
Eu sempre sonhei chegar a universidade, 
mas o curso que eu escolhi não e so apenas para 
subir na vida, foi uma escolha no momento cm 
que achei que deveria obtar por algum curso.
As pessoas que querem entrar na u n i v e r s i ­
dade para subir na vida estão certos por que 
acham que tem condições para que isso aconteça.
0 curso que eu escolhi sera da altura que 
eu poderei esperar, com isso ao decorrer d e s ­
se tempo em que eu estiver numa universidade ao 
quanto subir de vida poderá ser também uma meta 
para mim.
Este curso faz parte de uma luta que eu 
venho travando a tempo e ao entrar na u n i v e r ­
sidade isso poderá ser mas do que subir na 
v i d a .
Eu gosto, no caso se eu passar para u n i ­
versidade gostarei do curso que vou fazer."
(R. .104)
No decorrer da primeira leitura desta redação, como 
em tantas outras, a evidência da ilogicidade vai se tornando 
cada vez mais manifesta.
Já no primeiro parágrafo as idéias estão colocadas de 
forma vaga, visto não se contextualizar o curso escolhido: "0 
curso que estou escolhendo..." Qual? Essa idéia continua s o l ­
ta, por não ser especificado o curso durante toda a redação, 
conforme se pode notar nos parágrafos 3,5 e 6.
Caso o leitor não tenha conhecimento do tema p r o p o s ­
to, o parágrafo 2 apresenta-se totalmente incoeso e incoerente 
em relação ao primeiro.
0 elemento de remissão e s t e , no parágrafo 6, também
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se perde, porque está remetendo a algo indefinido. Analisando- 
-se os parágrafos 2 e 3 , há evidente contradição lógica na c o ­
locação do pensamento: "... acho que não seja a expressão s o ­
nhou, acho que isso vem de acordo..." e no parágrafo 3 a f i r m a ­
se: "Eu sempre sonhei..."
A incoerência provocada pela ausência dos articulado- 
res entre os parágrafos também pode ser percebida nitidamente, 
segundo podemos constatar na redação 2 09:
" 'PEDAGOGIA'
No início era como o gado que seguia seu 
vaqueiro. A leva toda do colégio passando pela 
famosa ponte "cursinho".
A mínima idéia do que ia fazer.
Como para a grande maioria dos amigos n o s ­
sa opção de curso estava completamente e q u i v o ­
cada conosco próprios!
- Ah; caraJ Agora que já estóu aqu:i na 
universidade vou prosseguir nessa] era um de 
nós exclamando.
Pouca gente ou ninguém voltou atrás Optou 
novamente por algo que tivesse realmente em c o n ­
dições de exercer como profissional.
Hoje, após a primeira universidade f r a c a s ­
sada, tento novamente. Mas com uma força e s ­
tranha, diferente, que talvez se chame c o n s ­
ciência.
Pedagogia nunca foi o curso com o qual s e m ­
pre sonhei. Pedagogia é aquilo que hoje sei e- 
xercer. Embora no simples papel de professora 
a i n d a .
Subir na vida de forma financeira, m a t e ­
rial, ou de forma espiritual é meta de q u a l ­
quer pessoa sadia.
Uma profissão por menos valori zada que s e ­
ja , em nosso país poderá nos levar para essa 
escalada da vida ou não.
Nesse cado irá depender muito de mim."
Além da ausência dos seqílenciadores , as idéias nos 
parágrafos são totalmente isoladas e desconexas.
O excesso de parágrafos, considerando aqui apenas o 
aspecto gráfico, em uma redação, sem estarem devidamente r e l a ­
cionados , dificulta a captação do sentido global do t e x t o . As 
estruturas frasais apresentam-se apenas linearmente coerentes , 
mas os parágrafos não são condizentes.
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"O AMOR A  PSICOLOGIA
Sendo a psicologia um meio do qual sempre 
sonhei em ter ao meu lado. Hoje estou dando um 
passo a minha frente, um objetivo a ser c u m ­
prido, um meio de se fazer o que gosta, o que 
se espera para o dia de amanhã.
A psicologia gosta de conhecer as p e s s o ­
as mais aprofundamente para poder ajuda-los 
mais comodamente.
Deus dã uma tarefa para cada ser humano e 
o dever dele é cumprir.
Na caminhada da vida poucos sabem chegar 
ao seu ideal, mas o dever nosso é ajuda-las 
qdo necessário.
No mundo em que vivemos, não sabemos o 
que fazer mas lutar por um novo mundo acho
que juntos conseguiremos.
Quanto mais o tempo passa, mas motivos t e ­
mos para viver, pois mesmo que a crise esteja 
alta um dia conseguiremos vencer. Todo ser h u ­
mano tem o direito de escolher o seu ideal , 
s5 espero que escolham bem para não se a r r e ­
pender." (R. 225)
Esta redação apresenta problemas graves. Nem m e s ­
mo as estruturas frasais isoladas são coerentes ; o pensamento e 
vago, confuso e truncado, formado de expressões elementares.
Por outro lado, hã os que fazem toda a redação cm um 
parágrafo único, sem distribuição clara das ideias:
"MEU IDEAL
Seu sempre sonhei em fazer uma u n i v e r s i d a ­
de, não qualquer uma não, mas sim que eu quero 
seguir pro resto da minha vida. Já tentei o u ­
tros vestibulares mas o de sempre: fiquei pro 
próximo ano. Estou fazendo novamente com o m e s ­
mo ideal de passar e possa seguir o curso que 
e s c o l h i , pois e o que eu quero ser realmente ; 
como adoro ter contato com pessoas, p r i n c i p a l ­
mente com crianças, adoro vivam elas sentintudo 
o que elas pensam em ser um dia destes. Acho 
que toda pessoa tem o seu ideal o meu e esse 
de ser professora pois me dã um animo tão bom 
em pensar que eu vou poder lidar com crianças 
pois e o meu forte. Mas eu queria ser àlgo
mais, medica pediatra; já tentei fazer mas r o ­
dei pois a procura e muito gande eu uma dessas 
perdida no mundo discreto não conseguir passar, 
pois eu sei. que pra conseguir teria que fazer 
um cursinho e eu não tenho condições para isso.
Mas não faz mal nois o curso que eu escolhi tam-
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bem faz parte do meu ideal, sendo que vou c o n ­
viver com crianças que é o meu forte todos me 
perguntam mas porque tanta admiração por crian­
ça, simplismente eu lhes respondo, eu acho e- 
las tão inocentes e enseguras e quero da r - 
lhes forças (a elas). Fiz a minha escolha e 
sei que vou conseguir com honestidade, o que 
eu quero ser na vida. 0 meu ideal é esse ai 
ser profes sora e conviver com criança que ë o 
meu forte. Adoro-as..." (R. 217)
Ë discutido (e discutível) o ensino do parágrafo na 
produção escrita. Muitas vezes o aluno de 2 9 grau, ou ate m e s ­
mo de cursinhos p r ë - v e s t i b u l a r e s , ë levado a treinar um p a r á ­
grafo para cada tema dado; conseqüentemente, na hora da r e d a ­
ção, o resultado não vai além de mini-redaçoes formadas por p a ­
rágrafos repetitivos e independentes.
Tenha-se, tambêm, em consideração que a estrutura de 
um texto em mais ou menos parágrafos, respeitada a distribuição 
clara das idéias, é questão de estilo individual daquele que 
e s c r e v e .
4. PROBLEMAS DE REMISSÃO
Diante da problemática da produção escrita por g r a n ­
de número de candidatos, serão levantados alguns dos elementos 
responsáveis pela ausencia de coesão e coerência nas redações 
do vestibular da UFSC. Foram de maior preocupação os que se 
referem aos aspectos de relação e de referência, já tratados 
t e o r i c a m e n t e .
4.1. RELAÇÕES ANAFÕRICAS
4.1.1. Relações anafóricas imprecisas
Os anafóricos marcados, isto ê, os substitutos p e s ­
soais e possessivos, são os capazes de representar seu r e f e r i ­
do com maior precisão. Sabe-se, porem, que o uso indevido de um 
desses pronomes (que desempenham a função anafórica de um modo 
estrito, conforme alguns), acarreta uma serie de ambigtlidades 
no d esenvolvimento do pensamento e, especialmente, dificuldades 
de interpretação por parte do leitor.
Constatam-se problemas gravíssimos referentes ã e s ­
trutura frasal, quando os anafóricos devem figurar em frases 
bem organizadas. Os elementos de remissão aparecem utilizados 
pelo candidato, em grande número de casos, de modo caótico:
"Se fizermos o vestibular e passar, já e s ­
tã na faculdade. Se entrar na faculdade para 
fazer o curso que pretendes, para realizar seü 
sonho e ser ótima nas materias, não faltar as 
aulas, ótimo, se você entrar na faculdade a p e ­
nas para 'subir na vida' ou para dizer só para 
as amigas, parentes que estã na faculdade, faz 
bagunça, falta as aulas, e muito péssimo, pois 
esse lugar que estã na faculdade, poderia ser 
para outra pessoa que queria mais que você e ela 
não conseguiu que pena daquela que ia a p r o v e i ­
tar mais que v o c ê , que concluía a faculdade e 
pegava o diploma e ia arrumar um serviço e você 
que estã na faculdade por estã garanto que. nao 
aproveitaria como a q u e l e . Pegaria o diploma , 
arrumava o serviço mas não se dedicava .com a - 
q u e l e , não teria amor pelo seu trabalho. R . 17
Fica bem evidente, no trecho da redaçao acima, como 
as características sintáticas entram na concepção de coesão
— o que se da tanto a nível microestrutural como macrocs- 
t r u t u r a l .
Um problema de concordância já desvirtua o primeiro 
anafórico s e u . Aliás, o período é tão confuso que se torna ate 
difícil determinar se se trataria de um caso de anáfora
(quando devia haver concordância com nos - "se (nos) fizer­
mos") ou de dêixis (quando deveria aparecer t e u , relativo a "o 
curso que pretendes"). Em seguida, faz-se uso de um outro e l e ­
mento de remissão - outra pessoa - sem, antes, haver contextua- 
lizado. 0 uso do anafórico daquela ë bastante perigoso neste 
contexto, visto que, mais abaixo, há novo desrespeito às normas 
de concordância - a q u e le - e de regência - com aquele.
Antes de dar prosseguimento à análise , deixar-se-ã 
claro que não se trabalhou com quantificação especificada n u m e ­
ricamente; não se propõe, aqui, saber quantos dentre tantos se 
expressam dessa forma, mas afirmar, com segurança, que uma 
grande m a i oria dos candidatos apresenta problemas ao expressar 
seu pensamento, problemas de progressão e coerência do texto 
como um todo.
No exemplo que segue, o candidato, ao invés dc fazer 
uso do elemento anafórico para evitar repetição de vocábulos, 
usa-o em excesso.
"Entrar na universidade ë o anseio de todo e s ­
tudante, esperando uma complementação de seus 
estudos, para, que possa se util em seu c o t i d i a ­
no, e para a satisfação de seus familiares." 
r : 27.
Inúmeros exemplos poderiam ser mostrados, onde ocorre 
o problema do anafórico, quer como elemento de remissão inter- 
frasal, quer como elemento de conexão entre parágrafos e t a m ­
bém como elemento de ligação textual. No exemplo abaixo, dc 
início pode-se notar a ausência do título, e o primeiro 
parágrafo repetindo o tema dado. Veja-se como a falta de c o e ­
são torna cada parágrafo um fragmento independente.
"0 curso que você pretende fazer é realmente 
aquele com o qual sempre sonhou, ou você quer 
entrar na universidade a penas para 'subir na 
v i d a ' ?
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Sim, sempre sonhei, em ter esta p r o f i s ­
são enfermeira, porque sinto-me muito bem, em 
ajudar as pessoas, em conhecer um pouco mais o 
nosso corpo, esta máquina misteriosa que é o 
ser humano.
- Há necessidades de cada um de nos umas das 
principais ê ter uma profissão, de acordo com 
a minha vocação.
Sei que há mistério em cada d e c i s s ã o ,nos - 
sa' Eu quero entrar na universidade na so pa 
subir de vida, mas também ter mais c o n h e c i m e n ­
tos em relação a minha existência, só assim 
darei um sentido melho ã minha vida, no s e n t i ­
do de viver. Não sópensando em subir em c o n ­
dições f i n a n c è i r a s , mais também me rea lizar.
Sei que muitos, hoje, amam mais o d i n h e i ­
ro que sua vida,
0 dinheiro a ajuda, pensando, usando j u n ­
tamente com sua consciência sa ben do chega 
la usa lã.
Subir c bom?
Mas o melhor é se sentir util.
Está é uma das necessidades de cada um de nós.
Só assim poderei s u b i r .” R. 18
0 candidato, mesmo tendo várias idéias, não consegue 
ordenar seu pensamento para exteriorizã-lo de maneira a r t i c u ­
lada. Há dificuldades de ordenação no parágrafo, entre os p a r á ­
grafos e, conseqüentemente, do texto como um todo.
"Para não ter a profissão de muitas p e s ­
soas com grandes desilução com que ele nao 
queria ter, e sem voltade de trabalhar por i n ­
fluência da família e de outras pessoas, e não 
é realizado na sua profissão e no estudo."
•R. 149
0 parágrafo acima é totalmente incompreensível, d e s ­
ordenado, sem condições de ser avaliado.
São constantes no corpus em análise as remissões im­
precisas, dando ãs redações um caráter genérico, vago, i n d e f i ­
nido.
"A REALIZAÇÃO PROEICIONAL
Na vida todas as pessoas tem um dom, um 
jeito, uma afinidade por esse ou aquele c u r s o , 
por essa ou aquela p r o f i s s ã o .
Eu, particularmente, escolhi o curso dc 
direito como outra escolheu o curso de m e d i c i ­
na, como um terceiro se sentiu melhor escer- 
cendo uma profissão na qual não precisaria dc 
nenhum curso. -
Dentro de uma universidade ou fora dela a 
profissão deve ser escolhida com muito carinho, 
tentando não fugir daquilo que realmente foi 
destinado.
qualquer pessoa que não gosta de seu t r a ­
balho, que_nao vê nele sua realização p r o f i s ­
sional e nao tem a ele amor necessário, este 
terá certeza que está no curso errado ou es- 
cercendo a profissão errada." R. 166
Jã no primeiro parágrafo as ideias são colocadas g e ­
nericamente, como se observa nas expressões: "... por esse ou 
aquele curso, por essa ou aquela profissão".
No segundo parágrafo há uma tentativa de identific a­
ção, logo desfeita por um anafórico indefinido. No terceiro p a ­
rágrafo continua a mesma remissão indefinida, marcada pelo e l e ­
mento daqui l o . No quarto parágrafo dá-se um choque provocado 
por um sujeito indefinido (indeterminado) - "Qualquer pessoa" - 
e um anafórico definido - e s t e .
B grande a dificuldade do candidato em linearizar seù 
pensamento, ë raro um desenrolar gradativo e coerente. De m a ­
neira geral as 'idéias figuram emaranhadas e truncadas. Os e l e ­
mentos de remissão não s-ão devidamente empregados:'
"Depois de frequentar por algum teenpo a 
Universidade, vi que as ideias iniciais desta, 
não correspondia a pretenções e informaços a n ­
teriores. Porque o curso sonhado é o que p o s s i ­
bilita um conhecimento profissional, simples e 
rápido, não foi o que ocorreu pois o curso , 
tornou-se lento, complicado, não p r o f i s s i o n a ­
lizante. Somente para um conhecimento s u p e r f i ­
cial é o que possibilita.
Hoje faço o vestibular para subir na vida, 
apesar de conhecer o que se passa em seu i n ­
terior." R. 176
Inúmeros são os exemplos que poderiam ser c i t a d o s , 
encontrados no corpus analisado, mostrando como e mal r e a l i z a ­
da a remissão anafórica e como são vagos os elementos a que 
r e m e t e .
"Estou a par da ma remuneração do p r o f e s ­
sorado , e das dificuldades que os mesmos p a s ­
sam e, é por e ste motivo que minha ambTçao nao 
é subir na vida, mas sim fazer aquilo que quero 
e sei." R . 200
Ha falta de concordancia entre o referido - p r o f e s s o ­
rado - e o seu refer in te - o s m e s m o s , alem da i log i cidade do 
argumento apresentado pelo candidato: "... por este motivo..."
"Quando iniciei o 2 °  grau, estudei numa 
escola particular onde trabalhava uma s e n h o ­
ra como orientadora educacional. E l a , pessoa 
que me marcou muito pela ajuda, compreensão e 
resolução de tantos problemas, fez com que eu 
chegasse a fazer esta e scolha." R. 210
E l a , aqui, dã impressão de algo fora, distante. Ha 
necessidade de usar um anafórico específico, marcado, est a , por 
exemplo. Esta escol lia faz remissão imprecisa, visto a escolha 
não estar contextua 1 .izada .
"Por conhecidência tinha uma criança cxep- 
ciona.1 achei que era fácil dar aula para c 1.e , e 
comecei a aula." R. 213
Questiona-se: Foi ignorância das normas de c o n c o r d a n ­
cia por parte do candidato, foi descuido no ato de escrever ou 
foi intencional?
"Todos querem subir na vida, mas so os a m ­
biciosos chegam lã. Não ó necessário dizer que 
todas as pessoas que estão aqui no fundo não 
queiram exatamente i s t o , além do mais há o fa- 
torrealização que todos procuram, mas poucos 
conseguem." R. 230
Não está claro a que isto se refere no parágrafo
a c i m a .
"... e se houvesse outra forma que me p o s ­
sibilitasse o acompanhamento de pessoas c a p a c i ­
tadas em minhas pesquisas, e que também h o u v e s ­
se a possibilidade de aquisição dos Direitos le­
gais de poder transmitir aos mais novos p e s q u i ­
sadores todos os assuntos por mim a p r e n d i d o s ,eu 
não freqüentaria a Universidade, e_la_s como s e n ­
do pelas leis nacional ela a Universidade a nos 
dá a permissão de poder t r a n s m i t ir legalmente a 
outras pessoas tudo aquilo que sabemos c que 
sentimos a necessidade da transmissão, então , 
eu a freqüentarei." R. 193
Tendo o candidato vinte anos de idade, sua capacidade 
de organização mental parece obliterada. Por isso os elementos
de remissão são problemáticos e desnecessários, figurando num 
contexto totalmente ilógico.
4.1.2. Pr5-formas nominais não identificadoras
A dificuldade no emprego das pro-formas nominais que 
funcionam como repetições fundadas em propriedades semântico- 
pragmáticas textuais aparece clara na análise aqui realizada.Os 
sintagmas são empregados de maneira a não identificar nada.
"Na luta pela sobrevivência nem todos tem 
condições de desfrutar das pessoas responsa - 
veis por esta á r e a , e são estas pessoas que
precisam de mim, e de todo esse pessoal jovem 
que esta entrando na u n i v e r s idadeTT~Náo é justo 
que alguém morra na porta de um INPS por falta 
de atendimento ou de remédio. A vida deve ser 
valorizada principalmente pelos responsáveis 
por esta á r e a . E do momento que eu entrar em 
uma universidade, voú começar a me sentir mais 
responsável pela vida de alguém que sofre do 
meu lado." R. 24
Este parágrafo mostra como o mau emprego de certas 
expressões léxicas desvirtua todo o pensamento.
"Realizaremos realmente este sonho se g o s ­
tarmos daquilo que optamos; se pusermos em p r i ­
meiro lugar esta o p ç ã o , mesmo não trabalhando 
nesta á r e a , ela e importante." R. 214
As prõ-formas nominais aqui empregadas são vagas ; 
não obedecem a nenhum critério de c o r r e f e r e n c i a l i d a d e .
"Satisfazer um desejo prõprio, realizar um 
sonho, deixou de ser o mais importante.
Temos que levar em conta que mais tarde d e ­
penderemos deste s o n h o . Até concluirmos o curso 
vivemos para e l e , mas apõs ter determinado v i ­
veremos d e l e ." R. 34
As remissões têm caráter impreciso, uma vez que f a ­
zem referência a um referido indefinido: um s o n h o .
"0 caminho a ser tomado deve obrigatotia- 
mente seguir alguns determinantes, para que, 
haja a obtenção de exito. Este novo caminho a 
ser percorrido exigirá, novos esforços. Sendo - 
assim faz-se necessário o 'mergulho' em n o s ­
sos sonhos e não se acomodar com medo de no-
vas barreiras.
Da mesma forma, o ingresso em uma - u n i ­
versidade não pode ser encarado como uma - s i m ­
ples escada para subir na vida. E, sim fazer 
deste estabelecimento um veículo para a reali- 
zaçao de nossos s o n h o s .
Este ë o sonho de m u i t o s , um sonho que 
admitamos que este ë o nosso c a m i n h o , o meu 
e o seu." R . 134
Da mesma forma que no exemplo anterior, este novo c a ­
minho (que caminho?) tambem não identifica o referido a que 
remete o referinte.
Transcreve-se agora toda a redação 142, para mostrar 
que a pró-forma nominal, mesmo empregada no ultimo parágrafo, 
faz remissão a toda a redação, mas de maneira imprópria e 
vaga, visto que não foi especificado o curso durante toda 
a redação.
"A Importância de um Curso Desejado.
Exerço o cargo de Auxiliar de B i b l i o t e c á ­
ria a 6 (seis) anos e adoro.
No começo não tinha nenhuma experiência, 
mas com o tempo fui aprendendo e g o s t a n d o .Por­
tanto pretendo fazer o curso que real ámente 
gosto.
Não adianta fazer um curso só para subir 
na vida e que não se tem a mínima vocação.
ë insuportável fazer algo que nao se g o s ­
ta, pois, torna-se uma obrigação e não algo 
feito com prazer.
Fazendo o curso desejado, mesmo sem sub Li­
na vida, a pessoa torna-se realizada, pois, 
faz o trabalho com amor, aptidão e vontade ë 
o que importa.
Fazer uma faculdade, ou qualquer coisa 
curso, serviço etc... sem a mínima vontade, 
talvez a pessoa progride materialmente mas não 
espiritualmente.
E o que adianta o materialismo sem a f e ­
licidade .
Não é nada agradável sentar-se numa sala 
de aula durante algumas horas, sem prestar a- 
tenção ao ensino do professor, e depois de f o r ­
mado não corresponder com o que foi ^ensinado. 
Portanto horas e tempo disperdiçado não houve 
proveito de nada.
Por isso devemos ter certeza absoluta do 
que queremos e lutar por esse curso desejado."
"Fazer uma especialização em sociologia , 
está em meu projeto, a fim de que eu possa
analisar o comportamento do homem na socieda-
8 0 .
de, assim como estudar e conhecer, vendo sob 
outros aspectos à política de nossa sociedade, 
sendo capaz de ter outros ângulos das p o l í t i ­
cas de nossos antecedentes, julgando as d e c i ­
sões que mais favoreceram." R. 157
Qual a intenção do candidato em referir-se a outros 
aspectos , se em toda a redação não se refere a nenhum aspecto 
anteriormente apontado? Novamente, dentre tantos outros casos, 
tem-se uma remissão vaga, imprecisa. Não há um referido d e ­
terminado .
"Como vivemos em um país subdesenvolvido, 
acredito que seja mais fácil para as pessoas 
encontrarem o seu caminho. Por razões de s o ­
brevivência as pessoas não podem participar 
das riquezas culturais. Uma criança que nasce 
em__uma favela, não fazem bale, piano ou mesmo 
práticas esportes. Porque tem que ajudar no 
orçamento da familia. E certo que nós do t e r ­
ceiro mundo não temos m uita escolha, ou pelo 
menos sabemos que o fator econômico pese b a s ­
tante. Quando vamos fazer a oção do curso s e m ­
pre pensamos também na sobrevivência.
Como sou brasileiro, também em mim recai 
essa e s t r u t u r a . Mas sou otimisto, acho que d e s ­
ta vez acertei." R. 177
Transcreveram-se os dois parágrafos desta redação p a ­
ra mostrar que a conclusão não estã bem feita, visto ser p o r ­
tadora de um elemento não contextual .izado - essa estrutura - . 
Tal problema reflete, sem duvida, a incapacidade de generalizar 
através de um elemento lexical que congregue ou hipernomeie o u ­
tros elementos (fenômeno semântico da hiperonímia ou super- 
o r d e n a ç ã o ) .
4.1.3 Relações anafóricas adverbiais não marcadas
Atenta-se, agora, para a oposição formal entre a n a ­
fóricos marcados - pronomes -, já analisados recentemente, e os 
não marcados pela categoria de gênero e número - os advérbios - 
que por isso podem representar enunciados mais amplos: p a r á ­
grafos, capítulos.
"A Universidade representa, antes de mais 
nada, uma fonte para a realização p r o f i s s i o ­
nal do jovem.
\
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Assim sendo, é imprescindível que no m o ­
m ento da opção pelo curso, o candidato à U n i ­
versidade jã tenha um certo grau de convicção 
de que o curso escolhido, lhe proporcionará 
satisfação, e realização profissional.” R. 1
A pr o-forma nominal a ssim deveria figurar no primeiro 
parágrafo. Não há porque iniciar novo parágrafo, visto estar-se 
argumentando sobre a m e s m a  idéia.
"Estudar filosofia vai ser muito legal, 
muito bom ou talvez até ótimo , apesar de não 
conhece-la muito bem o seu grande e belíssimo 
valor na universidade, mas mesmo assim tenho 
uma grande vontade de conhece-la." R. 189
Assim remete a quê? Parece referir-se ao fato de que 
o estudante não c onhece muito bem o valor da filosofia na U n i ­
versidade (?); de qualquer modo, a relação lógica é fraca e 
confusa: NAO CONHECER C V ALOR DA FILOSOFIA - MESMO ASSIM - 
TER VONTADE DE CONHECÊ-LO.
"Todos querem subir na vida, mas sõ os a m ­
biciosos chegam lá.. Não é necessário dizer que 
todas as pessoas que estão aqui no fundo não 
queiram exatamente i s t o , além do mais há o f a ­
tor realização que todos procuram, mas poucos 
conseguem." R. 2 30
A fundamentação do lá. no eixo semântico é de d i s t a n ­
ciamento, por isso sua má colocação, visto figurar no mesmo 
período. Tentando-se remeter ao contexto, encontra-se l_á 
subir na vida, ao passo que _la deve remeter a algum l u g a r . A 
expressão so seria aceitável admitindo-se o coloquial d e s c o n ­
traído, que não é o tipo de linguagem desejado num exame v e s t i ­
bular. 0 isto permanece vago, sem nada especificar, embora e s ­
te tipo de anafórico, na realidade, devesse referir-se a algo 
próximo e claramente indicado.
"Mas, no final de tudo, eu gostava muito 
de conversar com os professores, isto no 2 9 grau, 
para saber mais e mais das coisas. Até que ine 
dei muito bem em inglês, em cjue eu gostava m u i ­
to de 1er e escrever nesta língua.
E a minha decisão na realidade foram estes os 
cursos que estou a fazer vestibular que sempre 
foram os meus sonhos até um dia eu chegar 
lã." R. 179
Além cia falta de conc atenação nas idéias e da 
expressão defeituosa, não se tem clareza quanto a que remete 
o l a .  Novamente aqui emprega-se uma expressão da linguagem 
descontraída.
4.1.4. Anafóricos relativos com problemas de c o n c o r ­
dância e regência
Uma das ocorrências mais freqüentes do anafórico e n ­
contra-se no pronome relativo, que acumula duas funções: a do 
conectivo - t r a n s f e r e m a , na terminologia de Tesniere - e a do 
a n a f o r e m a . Em muitas redações perceberam-se falhas referentes 
â concordância e regência do referinte em relaao ao seu 
r e f e r i d o .
"Apesar da busca incessante pelo bem-estar, 
principalmente no tocante o econômico, atribui- 
se a universidade um papel ambíguo, por que a l ­
guns procuram cursar profissões que ocupem l u ­
gar de destaque e que a renda seja abastarda.
P e s s o a l m e n t e , depois que descobri que m i ­
nha evolução depende totalmente de minha i n s ­
trução, procuro a universidade ampliar meus 
conhecimentos assim como participar ativamente 
dos problemas e soluções ao qual a universidade 
tem o compromisso como o des envolvimento e a 
formação intelectual do nosso país." R. 156
Em períodos mal construídos como estes, em que são 
constantes os problemas de concordância e regência, torna-se 
ãs vezes difícil perceber qual o pronome relativo adequado. A s ­
sim, o que do primeiro período provavelmente deveria ser s u b s ­
tituído por cuj a , entendendo-se por seu antecedente-referido o 
termo profissão que, alias, já se encontra um tanto distanciado 
e seguido por outro relativo q u e .
Já a expressão ao qual não pode permanecer no s i n g u ­
lar porque , provavelmente, tem como antecedentes-referidos os 
substativos problemas e s o l u ç õ e s , além de exigir-se outra r e ­
gência dentro da construção f r a s a l , devendo a expressão ser 
substituída por com os q u a i s .
"Você preferia entrar em uma faculdade d i ­
fícil oncle certamente se sentiria amargurado p a ­
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ra posteriormente exercer uma profissão que não 
gosta, para ganhar mais, ou entrar naquela que 
você se realiza, que vocè ama?" R. 166
"Todo ser humano tem o direito de errar, 
pois a nossa vida pratica e bem diferente da 
teórica, e eu quero dizer com isso, que eu ou 
qualquer outro vest.ibula.ndo podemos nos disi- 
ludir ou desacreditar no curso ao qual optamos, 
após estarmos cursando-o pelas mais variadas 
r a z õ e s . .." R. 175
"Concluo colocando que o meu desejo é, real­
mente, fazer o curso que sempre sonhei na 
vida." R. 175
Não hã a perspicácia do candidato em fazer a pergunta 
ao verbo para ver qual a preposição que ele exige. £ coinum
na língua falada o apagamento da preposição na regência de a l ­
guns verbos. Na linguagem-padrão escrita, tal procedimento ê 
i n a d m i s s í v e l .
Nos três casos acima, o pronome relativo está e m p r e ­
gado defeituosamente quanto ã regência. Este é um p r o c e d i ­
mento que ocorre com muita freqUência.
"E a minha decisão na realidade foram estes 
os cursos que estou a fazer vestibular que s e m ­
pre foram os meus sonhos, até um dia eu c h e ­
gar lã." R. 179
Esta situação torna-se bastante problemática, pois o 
que exerce uma função mista de pronome relativo e de conjunção, 
tornando-se difícil determinar qual o antecedente-referido, bem 
como estabelecer um sentido e uma relação coerente entre as 
várias orações do período.
Remissões mal f e i t a s , provocadas pela falta de c o n ­
cordância, com desrespeito âs marcas de genero e número, vão 
sendo encontradas no decorrer do corpus analisado.
"Todos, ou quase todos, têm um s o n h o , mui- 
tos dos quais estão intimamente ligados ao c h a ­
mado rsubir na vida''.' R. 148
Há desrespeito â marca de número entre o referin- 
te (dos quais) e o referido (um sonho).
"Outros foram incoerentes ein suas escolhas
optando por um curso devido ao seu baixo 
número de concorrentes ou pelo qual a p r o ­
fissão lhe sera mais rendosa." R. 165
Nos dois exemplos hã problemas de concordancia q u a n ­
to ao número. Se o professor, ao invés de "ensinar" nas aulas 
de língua portuguesa sujeito e predicado, mostrando frases com 
problemas de concordância, fixando ainda mais o erro, fizesse 
exercícios de estruturação a partir dos erros encontrados -nas 
redações dos alunos, os resultados não seriam mais a n i ­
madores ?
4.1.5. Relações catafõricas não claras
Quando num texto não hã correlação precisa entre
dois segmentos do mesmo discurso, isto é, quando o referido 
não segue o referinte na maneira clara, pode haver a m b i ­
güidade na comunicação.
"Sim, sempre sonhei, em ter esta prof is s ão 
como enfermeira, porque sinto-me muito bem, cm 
.ajudar as pessoas, em conhecer um pouco mais o 
nosso corpo, esta maquina misteriosa que é o 
ser humano." R. 18
0 exemplo revela dificuldade em empregar elementos 
lexicais apropriados, pois o elemento comparativo como não 
esta adequado neste enunciado.
Analisa-se, agora, nos três exemplo que seguem, o e m ­
prego da catãfora, a começar pelo título de cada redação:
"Esta ê a minha vocação
Desde pequena, sempre sonhei em ser p r o f e s ­
sora, com o passar dos anos senti que trabalhar 
com crianças, me traria grande realização pro- 
f i c i o n a l , por isso ê que alguns anos atrãz , d e ­
cidi que iria fazer Pedagoria Pré Escolar."
R. 201
"0 que sonhei para o meu futuro.
Quando iniciei o 2 ? grau, estudei numa e s ­
cola particular onde trabalhava uma senhora c o ­
mo orientadora educacional. Ela, pessoa que me 
marcou muito pela ajuda, compreensão e resolução
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de tantos problemas, fez com que eu chegasse 
a fazer esta escolha. Desde nosso primeiro 
contato , comecei a sonhar em um dia ser o que 
ela era." R. 210
" 1:ste e o Meu Curso
O curso que pretendo f a z e r , realmente vem 
de encontro com os objetivos, que tenho para 
minha vida profissional." R. 155
Nos três exemplos, o título sempre inicia com uma c a ­
tãfora - e s t a , o q u e , este - cujo referido não e nomeado nem 
esclarecido no restante do título. No primeiro exemplo, o r e ­
ferido se esclarece perfeitamente no corpo da redação. Jã no 
segundo exemplo essa explicitação do referido se dã mais v a g a ­
mente e no terceiro caso não hã nenhuma identificação do 
curso que possa funcionar como referido esclarecedor do 
catafórico este do título.
No parágrafo que segue, o candidato fez uso de dois 
cataforicos. O primeiro está mal colocado, dado aparecer entre 
parênteses, e o segundo vem empregado corretamente.
"Um grande otimismo invadiu-me ao p r e s e n ­
ciar que, muitos são os jovens que lutam por 
um lugar nesse imenso campo trabalhista: Se 
cada qual pudesse escolher sua profissão, b a ­
lseado n e s t e s p r incípios : (formação, criativi - 
dade e d e c i s ã o ) , sera que o nosso país não sc 
elevaria culturalmente?
A escolha profissional ë algo muito i m p o r t a n ­
te , é ela que irá guiar todo o rumo de sua v i ­
da, assim: escolha com carinho e sensatez."
R. 174
Assim desempenha a'função catafõrica de elemento que 
conduz a uma conclusão sintetizadora em relação ao a n t e ­
riormente exposto. Talvez possa tambem ser visto a m b i g u a m e n ­
te como s e q U e n c i a d o r .
"A muito tempo espero por isso em poder entrar 
na Universidade para conseguir realizar um 
sonho." R. 207
0 elemento cataforico não está em si mal empregado, 
mas a frase aparece incorretamente estruturada. A catãfora t e ­
ria sua relação com o referido perfeitamente estabelecida se 
a formulação fosse: "liã muito tempo espero por isso: entrar na
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Universidade para conseguir realizar um sonho."
Ate aqui tratou-se dos diversos tipos de problemas o- 
corridos no texto - relações endofõricas. V e r i f i c a r - s e - ã o ,a s e ­
guir, problemas referentes à situação de comunicação - relações 
e x o f õ r i c a s .
4.2. Referencia oxofõrica - dêiticos
Sabe-se que, no enunciado, o elemento l i n g ü í s t ico r e s ­
ponsável pela referência ã situação de e n u n c i a ç ã o , ao tempo c 
ao falante é o d e i t i c o . Por isso, na situação de comunicaçao , 
faz-se necessário mostrar, além dos elementos cspaço-temporals , 
a origem dc discurso, ou seja, o locutor eu e o interlocutor t u . 
M o s t r a r - s e - á , agora, como a má remissão a cada um desses e l e ­
mentos acarreta problemas ao texto - no caso, â redação.
4.2.1. R e f e r ê n c ia d e i tica temporal duvidosa
Torna-se imprecisa a referência dêitica temporal q u a n ­
do não se tem como pcnto de referência o m o m e n t o  em que o cnun - 
c i ador fala.
Essa referência temporal pode, além de confusa, ser 
até contraditória, quebrando a lógica do pensamento, como a c o n ­
tece no exemplo que segue:
"Título: ?
"Sempre sonhei ser algum dia uma famosa v e ­
terinária, poder cuidar dos animais que tanto 
precisam da nossa proteção, poder ter um c o n s u l ­
tório completo, mas que seja simples e modesto.
Mas esse sonho não pode se tornar real,pois 
por influência da minha mãe sou obrigada a f a ­
zer um curso que não é muito do meu agrado lila 
vive me dizendo que administração é um curso que 
dá futuro, e que hoje em dia a gente tem de ir 
..atrás do interesse e não do que gosta.
Por eu ser muito dependente dela sou obriga­
da a aceitar .isso com a maior naturalidade, e m ­
bora que o sonho de ser veterinária ainda vive 
dentro de mim.
Mas os tempos mudaram, e agora a minha c o n ­
cepção de vida e a mesma da minha mãe: poder s u ­
bir na vida o máximo que puder e é para isso 
que estou fazendo o curso de administração."
R. 132
Primeiramente, o adverbio temporal sempre parece ter 
uma abrangência absoluta. Depois o sonho de sempre parece ceder 
à argumentação mais racionalista da mãe, mas no terceiro p a r á ­
grafo esse sonho de sempre volta a se impor. Finalmente, "os. 
tempos mudaram", e o sonho de sempre foi substituído: "agora a 
minha concepção de vida..." Verifica-se toda uma seqüência de 
desditos e contradições.
"Todos nos quando crianças , s e m p r e temos 
algo ein comum, como: brincar, pular, passear, 
enfim fazer algo que nos ê conveniente." R . 138
0 dèitico temporal sempre pode ser visto como r e d u n ­
dante, pois sua supressão não mudaria o sentido da frase. Alem 
disso pode manifestar um certo caráter por demais categórico e 
taxativo se for tomado na sua abrangência total - sempre - em 
toda a situação, em todo o tempo.
"Toda a minha vida até o presente m om e n t o 
sempre foi muito voltada na preocupação com 
pessoas carentes." R. 229
Neste exemplo, o dêitico temporal se m pre apresenta-se 
como reforço redundante de "Toda a minha vida", lincerra também 
conotações de exagero e r a d i c a l i d a d e .
Idéias truncadas , violando a logicidade temporal do 
pensamento, e erros gráficos primários (além da péssima grafia 
que não é possível retratar aqui) são problemas encontrados no 
parágrafo a ser transcrito:
"Pretendo também supir na vida pois o c u r ­
so que fou faser vai ajudar na minha profisao 
futura^ não a que eu estou realizando hoje em 
d i a , não tem tanto sentido, que eu pretendo mas 
tarde faser, se eu passar e estiver prat i cando 
vou pensar emmuda de serviço realizar o sonho 
esperado." R, 159
Aqui as expressões dêiticas opõem a esperança de uma 
melhor wp r of:isao f u t u r a " ao que "eu estou realizando hoje em dia. 
No entanto, a expressão "mas tarde" introduz confusão em relação a 
oposição acima indicada.
Nos exemplos abaixo foi feito uso indiscriminado da 
expressão temporal seirpre, cue parece funcionar como suporte
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puramente formal, como palavra substituidora na falta de urna 
expressão mais apropriada.
"Sempre quanto passo por um jardim ou uma 
escola fico sempre observando. As crianças e s ­
tão sempre felizes. Ilã sempre um gesto,uma p a ­
lavra carinhosa. (...)
Tenho certeza que essa é a minha ' õpção 
certa. Sempre sonhei em dar aula, numa sala 
cheia de crianças." R. 218
" Sempre que penso em inscrição do v e s t i ­
bular; a indecisão toma logo conta da minha 
cabeça, pensando sempre que curso fazei'. (...)
Não posso dizer que g e o f rafia , sempre foi 
o curso sonhado, mas também não posso dizer 
que sonho com outros cursos.
Pretendo fazer o curso de geografia e
desenvolver um lado de conhecimentos, q u e
sempre tive muita curiosidade." R. 192
No primeiro caso, o uso abusivo de sempre traz c o ­
notações simplistas de exagero. Já no segundo, sempre revela um 
sentido de incerteza, de duvida, de atitude vaga.
4.2.2. Cs elementos portadores de indicação temporal 
trabalhados até agora foram os dêiticos - fixados segundo o m o ­
mento de enunciação. Tem-se, também, a série dos não d ê i t i c o s , 
passíveis de estabelecer o tempo com auxílio de referências
presentes no e n u n c i a d o ; nesse caso, a indicação temporal não sc 
faz presente no momento da enunciação, podendo levar, muitas v e ­
zes, a uma"visão temporal imprecisa.
"Eu, particularmente, freqlientarei a u n i ­
versidade para espandir meus conhecimentos p e s ­
quisando mais a fundo sobre assuntos que sempre 
me facinaram, para mim serã apenas uma conti - 
nuação da colheita que iniciei no Colegial e 
até mesmo a n t e s ." R . 193
"Alguns desses jovens fazem a faculdade 
æ m e n t e  para fazer, sem nenhum motivo mais f o r ­
te, eles estudam, formam-se e mais tarde nao 
transmitem trabalhando tudo o que lhes foi- e n ­
sinado durante o periodo em que frequentavam a 
faculdade." R. 2 43
Nos exemplos citados a indicação temporal não tem n a ­
da a ver com a conjugação verbal; podemos estabelecer o tempo 
não em relação ao momento de enunciação, mas apenas vagamente 
devido ao ponto de referência do enunciado.
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Expressões temporais mal concebidas continuam f i g u ­
rando num contexto lingüístico incoerente e confuso:
"Desde de cedo nossos pais se preocupam em 
procurar uma escola da qual possamos dar ini ­
cios as nossas atividades escolares e como t o ­
dos vamos aprendendo que nos ensinam até 
que chega o dia que decidimos por nossos pro- 
prio anseios, começamos a pensar no que será 
melhor entao fizemos o vestibular, lutamos para 
conseguir uma vaga." R . 222
Passado, presente e futuro também são colocados sem 
seqüência .lógica:
"A vida não estã fácil. A t u a l m e n t e , e a c a ­
da dia que passa nos aproximamos mais e mais —de 
um futuro que, quando criança jamais i m a g i n á v a ­
mos a realidade que seria." R. 29
Percebe-se, pois, que o jogo da temporalidade, seja 
através de dêiticos, seja através de não dêiticos (com r e f e r ê n ­
cia a elementos cotextuais) não é claro para o estudante, a c o s ­
tumado, ao que parece, a trabalhar conjugações verbais cm f r a ­
ses pré-fabricadas.
"4.2.3. Referência dêitica espacial m ã o  condizente
A referência dêitica espacial torna-se opaca se se 
ignora a pessoa do locutor no ato da enunciação. Surge, então, a 
necessidade de repetir, de enfatizar, para ver se as colocações 
se tornam claras e convincentes.
"Portanto, nada mais justo do que um a u m e n ­
to no salário, atualmente tão 'minguado'. Aqui. , 
este aumento sõ seria possível com a mudança p a ­
ra uma profissão melhor remunerada, que inclui 
maior cultura numa área específica." R, 148
Aqui - como relacioná-lo neste contexto para dar-] lie
um sentido?
"Para subir na vida é preciso bem mais que 
um curso superior, exige dedicação, aplicaçao, 
força de vontade e acima de tudo coragem para p o ­
der encarar o mundo lã fora e vencer." R. 168
A expressão "mundo lá f o r a " tem relaçao a que e s p a ­
ço, para que seja feita uma remissão precisa?
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"Uma resistência que quase se esvaiu em q u a ­
tro anos dc um curso superior mal - pensado e 
imaturamente escolhido mas que ainda foi capaz 
de tentar n o v a m e n t e , aqui e a g o r a .
Aqui e a g o r a , jornalista o que___ p r e t e n ­
do s e r ." R. 236
Os dêiticos espaço-temporais aqui e agora delimitam 
estritamente uma situação próxima e presente, enquanto que os 
verbos ora exprimem tempo passado, ora um presente com s e n t i ­
do de futuro até distante, tendo em vista que o que pretendo 
ser se refere ã atividade jornalística que, normalmente, vira 
após quatro anos de curso.
4.2.4. Referência dêitica pessoal nao específica
Destacou-se anteriormente que os referentes pessoais 
eu e tu só são conhecidos no emprego que deles é feito nos atos 
de enunciação individuais. Por isso, são considerados aqui e s ­
pecíficos . Caso não sejam empregados adequadamente, a c o m u n i c a ­
ção torna-se confusa e genérica.
Observou-se que a natureza do tema - pessoal, s u b j e ­
tiva - induziu a um tipo de expressão mais pessoal, com p r e d o ­
minância, no corpus analisado, do uso da primeira pessoa - e u  - 
dando, assim, um caráter mais coloquial ao texto, uma e x p r e s ­
são mais informal.
Em nenhuma redação, das 281 analisadas, deixou de a- 
parecer, ao menos uma vez, o elemento dêitico pessoal. Em m u i ­
tas, aliás, o excesso chama a atenção, como no trecho a- 
baixo:
"Meu ideal profissional
'Administração' é realmente o meu ideal p r o ­
fissional?
Ainda pequena, quando brincava de boneca em 
frente â minha casa eja j ã me imaginava dentro de 
uma loja de departamentos sentada dentro de uma 
sala com portas fechadas com as seguintes inici­
ais. A.R. - Gerente â d m i n i s t r a t i v o .
Com o passar do tempo, esse sonho de c r i a n ­
ça foi se tornando cada vez mais próximo c mais 
real, pois na minha adolescência eu tinha real - 
mente a certeza de que esta seria a minha r e a l i ­
zação profissional futura." R. 131
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Seguem outros exemplos que mostram o excesso de e l e ­
mentos da primeira pessoa do singular, inclusive empregados de 
maneira bastante primária:
"0 Meu Curso
0 curso que eii escolhi ë um curso que s u r ­
giu por surgir... Realmente este curso não £ol 
aquilo que eu sempre sonhei. Mas ë aquele que 
mais se adapta ao meu nível social. (...)
Se e_u fosse escolher um curso que sempre 
sonhei, gostaria que fosse:
- Proveniente dos meus conhecimentos e 
a p t i d õ e s .
- Que eu gostasse trazendo benefícios â 
quem eu trabalhasse. Pois não me sentiria bem 
sõ me satisfazendo." R. 151
"Escolher o curso dos meus sonhos,foi algo 
bastante difícil.
Hã muitos cursos bons que, se e_u pudesse 
gostaria de faze-los. Esses tantos, mostram  um 
pouco de tudo aquilo que eu gostaria de c o n h e ­
cer .
Sem dúvida, existe entre o u t r o s ,aquele que 
re a l i z a m - m e .
E, hoje, encontro-me na esperança na grande e x ­
pectativa de ir a fundo nos meus sonhos, c o n ­
correndo com muitos pelo mesmo." R. 158
Nestes exemplos, o excessivo uso do dêitlco pessoal 
de primeira pessoa, alem de subjetivizar totalmente as s i t u a ­
ções, acarreta expressão pleonãstica, generalização bastante v a ­
ga e pouca consciência crítica.
0 uso indiscriminado da primeira pessoa do plural tam­
bém é uma constante, revelando, ao que parece, um refúgio na g e ­
neralização, para evitar a responsabilidade da decisão pessoal.
"Através da nossa vivência p o d e mos a cada 
dia mudar nossa maneira de ser e pensar. Os 
fatos e circunstâncias que nos envolvem tomam 
rumos que vão, sem dúvida, algum dia fazer com 
que v e n h a mos a refletir sobre nossa maneira de 
viver^ f! portanto com essa imagem e pensamento 
que não pod emos ficar presos a gestos e a t i ­
tudes tomados inicialmente em anos posteriores 
na nossa vida." R. 150
Ha um titubear constante em grande número dc r e d a ­
ções analisadas, quanto â forma de tratamento empregada. Algumas 
partem do geral para o particular - nos/eu ; outras , ao contra-
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rio, do particular para o geral - eu/nós ; e hã ainda aquelas que 
alternam as pessoas gramaticais, ora £u ora nós.
"Todos nos temos em nossas vidas muitos 
objetivos a alcançar, uns apenas por vaidade, 
e outros por realização pessoal, ou seja por 
puro idealismo.
Eu por exemplo, estou prestando v e s t i b u ­
lar para o curso de Direito. (...)
Todo ser humano tem o direito de errar 
pois a nossa vida pratica e bem diferente da 
teórica, e eu quero dizer com i s s o . . .” R,172
"Jã fazia faculdade em São Paulo. Por m o ­
tivo de mudança de Estado, to eu aqui n o v a m e n ­
te, prestando vestibular o qual eu acho um 
absurdo você ter que disputar uma vaga numa 
faculdade para poder estudar." R, 178
"Desde de minha infância eu sempre conhei 
ter uma faculdade para ter mos conhecimento c 
sabedoria e uma profissão coerente com a ni i n h a 
pessoa, para ter uma vida melhor e tudo que 
gostaria de comprar, euj pretendo fazer aquilo 
que sempre quiz fazer com perfeição e carinho 
para não ter desilução com o curso que tanto 
pretendia cursar e me formar para poder t r a ­
balhar com dignidade e honestidade para poder 
vencer na vida." R. 149
No primeiro e no terceiro casos, verifica-se um s a l ­
titar entre singular/plural/singular, que evidencia uma certa 
necessidade de o sujeito singular apoiar-se, amparar-se ou e n ­
globar-se num conjunto social mais amplo, enquanto que a r e d a ­
ção 178 incorre na troca de pessoas, o que é gramaticalmente 
inaceitável e ate incongruente, tendo em vista que o você e q u i ­
vale ao eu.
4.2.5. Referência d ê i t i c a  sjtuacional imprecisa
Quando não e possível, no enunciado, fazer r e ferên­
cia â situação de enunciação, o elemento dêitico r e m e t e ,e n t a o , a 
uma situação vaga, duvidosa, imprecisa.
No ultimo exemplo do item anterior (R. .149), as r e f e ­
rências dêiticas situacionais tudo que ou aquilo que não remetem 
a um referente específico, permanecendo vagas e indefinidas.
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" Os tempos são o u t r o s , a cabeça tambem,por­
tanto os nossos objetivos também começam a d e s ­
pertar para outros v a l o r e s ." R. 163
A que outros tempos e outros valores se refere o c a n ­
didato? Tudo continua impreciso, provavelmente tambem para 
e l e .
E as remissões imprecisas continuam persistindo nas 
redações analisadas:
"Ao fazer o segundo grau, sempre me i n t r i ­
gava com alguma coisa que os professores t r a n s ­
mitiam, a forma de transmitir, achando ser s u ­
ficiente suas palavras, não achava eu no dever 
de acitar tudo sem i n t e r r o g a ç õ e s , sem saber de 
onde surgiram e o por quede tais teorias ; c o ­
nhecer seus a u t o r e s , a vida desses grandes p e n ­
sadores ." R . 19 0
Observa-se que nenhuma das expressões sublinhadas d e ­
fine claramente seu conteúdo.
4.3. Elementos não contextualizados
Além desses elementos que remetem a uma situação i n ­
definida, existem os que fazem referência ã situação, mas de 
forma malograda, dado que os candidatos "esquecem" de contcxtua- 
lizar os elementos aos quais serã feita a r e m i s s ã o ,p e r m a n e c e n d o , 
assim, a mesma situação imprecisa até o final da redação.
Observa-se que o elemento não contextualizado pode 
aparecer logo no início da redação ou no meio, como também f i g u ­
rar no parágrafo da conclusão. De qualquer forma, a impressão g e ­
ral é de que se trata de uma entrevista - com os interlocutores 
face a face - sendo simplesmente abandonados os elementos t e x ­
tuais importantes.
"Este curso, pelo qual concorro a uma 
vaga, pode ine oferecer conhecimento dentro da 
ãrea que mais me chama atenção, principalmente 
na atualidade." R. 160
A redação jã atingiu o terceiro parágrafo e o e l e m e n ­
to referencial este curso ainda faz uma remissão imprecisa, p o r ­
que não houve a contextualização do curso.
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"O curso que estou tentando o vestibular, 
ë mais por caráter profissional, este que a- 
tualmente eu trabalho com esse r a m o , e atë e s ­
tou gostando, não que eu queira ser um g r a n ­
de ^ e c o n o m i s t a , mas acho que a gente deve unir 
o útil ao agradável." R, 180
O referente este ramo permanece inicialmente i m p r e c i ­
so pois so mais adiante se c o n t e x t u a l ! za sua referência com a 
profissão de e c o n o m i s t a■
"Pretento alcançar com minha escolha n e s ­
te curso tudo aquilo que sonhei, entrar na 
universidade para dar prossequimento aquilo 
que senpre desejei na vida, ser um estudante, 
não importa minha idade,..." R, 181
Transcreveu-se o primeiro parágrafo da redação; se 
fosse feita a transcrição atë o final, ver-se-ia que todas as 
remissões permanece m sem um referido preciso, por não se haver 
especificado o curso. 0 mesmo ocorre no texto que segue, com 
um amontoado de ideias apresentadas em parágrafo ünico, sequer 
marcado graficamente.
"0 curso que vou fazer vai realizar "... um 
grande sonho que eu tenho, de ajudar aqueles 
que precisam de ajuda.
Pois ã tanta gente no mundo que Precisam de 
Pessoas capazes de ter coragem de lutar, por 
outras Pessoas. Fazendo este curso vou mc 
sentir realizada, pois pretendo entrar na U n i ­
versidade não para ter simplesmente um diploa- 
m a , mais para trabalhar naquilo que me formei 
pois esta tão difícil de se encontrar pessoas 
que queiram trabalhar, com deficiente fis ico e 
mentais que eu gostaria tanto de passar no
vestibular, para ajudar aqueles que precisam de 
mim e para tornar o meu sonho em realidade."
R. 202
"Nos tempos atuais ë indispensável sc ter 
um diploma do ensino superior, porque, muitas 
vezes somos discriminados por não tê-lo. Minha 
preocupação maior ë com a qualidade do ensino, 
na preparação desses futuros profissionais."
R. 208, parágrafo 3.
A que profissionais está se referindo o candidato?
Remissão feita sem nenhum sentido.
"Realmente necessito desse curso para s u ­
bir na vida. Ê sem dúvida meu grande sonho, pois 
penso em transpor e s t a b a r r e i r a , atingindo um 
futuro promissor." R. 4
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Na primeira linha da redação, ja aparece uma referen­
cia que não se justifica. A segunda referência - esta - esta 
b ar re ira - só é possível se, através da dêixis, for associada 
ã idéia de vestibular.
"As escolhas dos cursos, são feitas muitas 
vezes pelo lucro que se vai ter depois de f o r ­
mado .
A escolha feita por mim é de um longo t e m ­
po atrás, quando bati um papo com um grande a- 
m i g o  que deu-me dicas dc curso que pretendo c u r ­
sar. Esté curso foi extremamente escolhido por 
mim sem a I n f l u ê n c i a  de cutras pesseas, uemo 
geralmente há, mas foi escolhido também por uma 
outra razão, pele campo de trabalho que se e n ­
contra no Brasil." R. 2, parágrafo 3
As expressões desses futuros p r o f i s s ionais , e s t a b a r ­
rei ra ou as constantes referências ao curs o não se contextuali- 
zaram nas redações, deixando de remeter a uma realidade d e f i ­
nida e claramente especificada. Essa falta de explicitação t a l ­
vez reflita a própria indecisão, incerteza ou falta dc opção 
segura diante do futuro. Exemplificações semelhantes p o d e r i ­
am estender-se longamente.
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5. REDAÇÕES FLUENTES E IMAGEM DO CANDIDATO
Anteriormente foram destacados diversos tipos de p r o ­
blemas de coesão e coerência dentro do corpus em questão. No 
entanto, observou-se que, apesar do numero reduzido, alguns 
candidatos redigem com certa fluência e correção. Não são, n e ­
cessariamente, redações excelentes, perfeitas, nem em relação 
as normas gramaticais - acentuação, concordância, regência 
nem em relação ao que foi desenvolvido quanto ao tema p r o p o s ­
to, mas deve se reconhecer que manifestam certa fluência e des- 
inibição, conservando a lógica do pensamento.
No levantamento feito sobre as ocorrências problema - 
ticas, quanto â coesão e â coerência textuais, não se fez a 
quantificação das ocorrências: a g r a n d e  maioria das redações, 
efetivamente, manifesta problemas graves. Aqui é interessante 
constatar que 31, das 281 redações (apenas 11%), a p r e s e n t a m - s e  
sem maiores problemas de coesão e, conseqllentemente, de c o e ­
rência. Essas redações serão a seguir relacionadas a algumas v a ­
riáveis .
5.1. Faixa etária
Chama-se a atenção para o fato de que a grande m a i o ­
ria dos candidatos ao vestibular se concentra na faixa de 16 
a 19 anos. ConseqUenteinente, também não ê de estranhar que o 
maior numero de boas redações se concentre nesta faixa.
Faixas etárias N9 de casos %
16 a 19 anos 17 54,85
20 a 25 anos 09 29,03
26 a 29 anos 01 3,2 2
30 ou mais 02 6.45
Sem informações 02 6,45
TOTAL 31 100¾
I 0 3.
5 .2 . Estado civil
Para levantamento do estado civil do candidato foram 
considerados os registros: s o l t e i r o , casado e o u t r o s (para os 
possíveis amasiados, viüvos, divorciados, separados não o f i c i ­
almente). Foi nítido o resultado em relação a esta variavel: 
predom inância dos candidatos solteiros, o que pode indicar m a i ­
or disponibilidade desses.
Estado civil n? de casos Q0
Solteiro 27 8 7,10
Casado 02 6,45
Outros 00 0,00
Sem informações 02 6,45
TOTAL 31 100¾
5.3. Natureza do 2? grau freqüentado
Ha grande diversidade na natureza do curso completado 
no 2? grau. Chama a atenção o desempenho m a nif estado pelos c a n ­
didatos vindos do m a g i s t e r i o , ressaltando-se, por antecipação , 
que a grande maioria desses não freqüentou cursinho pre-vesti- 
bular; no entanto, salienta-se o grande nüinero v indo de e s c o ­
las particulares.
Nesse contexto, entende-se por outros : a d m i n i s t r a ç a o , 
secretariado, turismo, química, agrícola, chamando-se a atençao 
para seu alto índice.
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Natureza do curso 
freqüentado
N9 de casos %
Científico 03 9,67
Comercial 02 6,45
Industrial 05 16,14
Magistério 07 22,59
Saüde (técnico) 01 3,22
Supletivo 02 ( *) 6, 45
Outros 09 2 9,03
Sem informações 02 6,45
TOTAL 31 100%
5 .4 . Tipo de e s c o l a freqüentada
Assume caráter surpreendente a procura de escolas par­
ticulares em todo o país, com o objetivo de garantir uma vaga 
na Universidade. Percebe-se, no entanto, que os dados r e f e ­
rentes ã escola freqüentada não são totalmente confiáveis, v i s ­
to que candidatos vindos da mesma escola - Colégio de Aplicaçao, 
Escola Técnica, Instituto Estadual de Educação - tendo f r e q ü e n ­
tado, inclusive, o mesmo curso, classificaram-se ora como oriun­
dos de escola publica, ora de escola particular.
(*) Observa-se que de todo o corpus das 281 redações a n a l i s a ­
das, essas duas redações do Supletivo, consideradas boas 
foram as únicas, dos candidatos que freqüentaram o S u p l e t i ­
vo, que conseguiram nota 5 ou superior.
i n r>.
Escola freqüentada N? de casos 00
Particular 12 38,71
P u b l ica 12 38, 71
+ Publica 01 3,2 2
.. + Particular 02 6, 45
Supletivo 02 6,45
Sem informações 02 6,45
TOTAL 31 100¾
+ publica - maior período em escola publica.
+ particular - maior período em escola particular.
5.5. Freqüência a cursinho
Variãve.1 marcante é esta de freqüência ou não a c u r ­
sinho p r é - v e s t i b u l a r . Percebe-se como o ciclo começa a se f e ­
char: predominância de candidatos solteiros, bastante jovens, 
vindos em maior numero de escola particular, com boa base d e s ­
de o pre-escolar, quem sabe, não vêem o cursinho como p r é - r e ­
quisito para aprovação no vestibular. Essa não freqüência a 
cursinho foi marcante no magistério e no industrial.
Freqüência ou nao 
a cursinhos
N? de casos ¾
Não 17 54,85
1 ano 03 9,6 7
1 semestre 06 19, 36
menos de 1 semestre o3 9,67
sem informações 02 6, 45
TOTAL 31 100¾
5.6. Nível de instrução dos p ais
Pelo que se depreende da tabela abaixo, o nível de 
instrução dos pais parece não ter influência decisiva sobre o
i o r..
desempenho., do candidato, ao menos quanto â expressão l i n ­
güística.
Nível de instrução Pai 00 Mac <)0
A n a l f abeto(a) 03 9,67 0 2 (>, 4 5
Primario completo 04 12, 91 08 25 ,8 0
Primário incompleto 04 12, 9.L 04 12, 91
Medio-19 grau completo 03 9,67 03 9, 67
Medio-1? grau incompleto 03 9,67 0 0 o, 00
Medio-2? grau completo 05 16,14 06 19, 36
Medio-2? grau incompleto 01 3,22 02 6 ,45
Superior completo 04 12, 91 04 12, 91
Superior incompleto 02 6,45 00 o, 00
Sem informações 02 6, 45 02 6, 45
TOTAL 31
is
O o\^ 31 100¾
5.7. Renda familiar mensal
A especificação da renda familiar mensal foi s o l i c i ­
tada em termos de salarios mínimos, sendo que a ficha de i n s ­
crição previa uma escala de até 12 (doze) salários.
Fechando o ciclo, conclui-se que as redações que a- 
presentam maior fluência e coerência são de candidatos vindos 
de um nível de renda familiar bastante elevado.
Onze (11) das trinta e uma (31) redações, como m o s ­
tra a tabela que segue, são de candidatos oriundos de famílias 
com renda mensal de doze (12) salários mínimos, o nível mais 
alto da tabela, sendo que nesses casos todos os pais têm c u l t u ­
ralmente nível superior ou medio.
Ressalte-se, assim, a significativa influência da si­
tuação econômica na vida da criança, do estudante e do ser hu­
mano em g e r a l .
107.
Renda fnmi 1 i ;i r mensa l N 9 da sa 1 í\ rios 
mínimos
0,
u
Até 03 salarios mínimos 01 3,22
De 04 a 05 salarios 07 2 2,59
De 06 a 07 salarios 00 0 ,00
De 08 a 09 salarios 04 12, 90
De 10 a 11 salarios 06 19, 36
12 salarios 11 35 , 48
Sem informações 02 6,45
TOTAL 31 100¾
I
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6. C O N C L U S A S  Li PROPOSTAS
Traçados os objetivos e analisados os dados, podcm-sc 
estabelecer conclusões que representem os resultados obtidos 
quanto ao desempenho lingüístico dos vestibulandos , no que sc 
refere à coesão e coerência dos textos produzidos na prova de 
redação do vestibular de 86 da UPS C.
Cs fatores de coesão e coerência estabelecidos para 
analise , logo de início, revelam p r o b lemas nas redações, como 
se faz notar:
1. desajuste entre o tema proposto e o texto produzido;
2. asserções isoladas incompletas;
3. mã p a r a g r a f a ç ã o ;
4. problemas de relações interfrasais e transfrasais: c o e ­
são e coerência ;
5. inadequação de elementos relacionais:
-, - r J  anãf ora e n d o f o r a ^  t r.c
p r o n o m i n a l i z a ç ã o ^  [_Ca ã
exõfora - dêitico
6. falta de elementos c o n t e x t u a l i z a d o r e s ;
7. inadequação gramatical.
Através da analise das redações, constataram-se as 
mais diferentes dificuldades no que se refere â relaçao tema 
proposto / texto produzido pelo candidato, desde a compreensão 
na interpretação até a produção: problemas de percepçno/assimi - 
lação do conteúdo a ser desenvolvido, visto que o tema c o n ­
sistia de uma i n t e r i o r i z a ç ã o ,•exigindo que se trabalhassem dois 
enfoques, o que não foi feito pela grande maioria dos c a n d i d a ­
tos; uns extrapolavam para assuntos que dominavam melhor do que 
aquele proposto; outros tentavam manter uma relaçao, mas, nao 
obtendo sucesso, acabavam escrevendo sobre o que era do seu 
domíni o .
Por isso, o tema de uma redação deve surgir do mundo 
em que vive o aluno, para que tenha condições de questionar, a- 
nalisar, yerificar os prõs e os contras. Antes de levar o aluno 
a escrever, é preciso fazê-lo perceber o seu mundo, inserindo-o 
nessa dimensão que se quer expressar.
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Talvez se tenha o direito de estranhar, aqui, que os 
candidatos não tenham obtido sucesso pleno na expressão de sua 
propria vivência com relação a projetos profissionais. Porem, 
pode-se hipotetizar que tal dificuldade tenha surgido e x a t a m e n ­
te pelo fato de que suas expecta tiv a s quanto a uma redação de 
vestibular foram f r u s t r a d a s , de onde parece decorrer uma s e n s a ­
ção geral de insegurança. De fato, pode-se esperar que eles t e ­
nham sido treinados para produzir textos menos relatados â a u ­
toconsciência, e quando se virain objeto de sua expressão, o m e r ­
gulho sofreu um bloqueio. 0 próprio confronto existencial lhes 
tolheu a expressão. Daí, provavelmente, ter-se encontrado, cm 
inúmeros casos, uma redação tipicamente despersonalizada.
Escrever, pensar e ser (individual e socialmente) são 
atos e situações solidários que interagem e estimulam m u t u a m e n ­
te a criatividade; por isso seria de esperar que, c o n v e n i e n t e ­
mente estimulado, o aluno conseguisse espontaneamente explorar 
o mundo real através do uso da sua própria linguagem.
0 amadurecimento é enriquecido através da prática de 
debates (o debate implica um certo grau de agressividade do s u ­
jeito que tem a mente aberta), rumos de tratamento dado por o u ­
tros a temas a serem trabalhados nas redações. £ um trabalho 
que partirá do simples para o complexo, das partes para o todo, 
aumentando-se gradativamente a complexidade do exercício, até 
chegar ao resumo crítico e à análise.
Nessa integração l i n g u a g e m - r e a l i d a d e , a redação d e i ­
xaria de ser uma prática obrigatória, artificial, util somente 
como atividade para nota escolar e aprovação em vestibulares e 
concursos públicos - ela estaria, nesse caso, " d e s c o n t e x t u a l i - 
zada", distanciada do seu objetivo precipuo.
Artificiais, também, deixariam de ser as afirmações 
dos candidatos. Viu-se o numero significativo de afirmações sol­
tas, vazias de sentido, vagas, demonstrando uma apreciável f a l ­
ta de capacidade de interação entre fatos e idéias. Quando 
constituídas de algum sentido, formam textos excessivamente i n ­
fantis, primários, em que se percebe apenas tênue capacidade de 
organização men tal/lingüís tica para a faixa etária (predominân­
cia de candidatos de 17-20 anos), resultando disso redações de
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pouca inteligibilidade, constituídas de aglomerados de frases 
justapostas, destituídas muitas vezes de qualquer elemento coe-l 
sivo (há uma perda do fio condutor) - o tecido textual sofre de 
muitas rupturas. 0 índice dessas ocorrências ê maior que o das 
afirmações sem sentido.
Ë necessário mostrar aos alunos as relações de coesão 
e de coerência na organização dessas afirmações em um todo 
si g n i f i c a t i v o. 0 todo não é a mera justaposição das partes, c o ­
me se enfatizou bastante nesta dissertação, mas esses elementos 
devem expressar-se nas relações interfrasais e transfrasais. Ji 
os mais discutidos foram os itens de referência expressos pelos 
elementos remissivos - endofõricos e exofõricos.
Viu-se que o processo de anaforização possibilita â 
referência estabelecer-se no enunciado - relação textual, endo- 
fõrica, grande responsável pela coesão textual. No entanto, l e ­
vantaram-se neste capítulo algumas das dificuldades a p r e s e n t a ­
das pela maioria dos candidatos: problemas de remissão (remis­
são imprecisa) a nível interfrasal e transfrasal, responsáveis 
pela má organização textual.
0 emprego das pro-formas nominais não identificadoras 
é outra modalidade problemática levantada nas redações a n a l i s a ­
das, alem da má remissão feita pelos anafóricos a v e r b i a is não 
marcados e dos anafóricos relativos com problemas de c o n c o r d a n ­
cia e r e g ê n c i a . Outra dificuldade encontrada nas redações foi 
a das relações catafõricas, cuja aplicação não adequada causou 
ambigtlidade no enunciado (má seqüenciação na relação do referi­
do com seu r e f e r i n t e ) .
Ê importante levar o aluno a compreender o processo de 
anáfora, para evitar repetições indesejáveis (inadequadas) e 
saber introduzir o referinte. Constatou-se, em grande numero de 
redações, a dificuldade em c o n t e x t u a l ! zar os elementos a que 
seriam feitas as remissões. Na maioria das vezes, o referente 
mantinha relação vaga, imprecisa, inadequada com o seu r e feri­
do, acarretando falta de progressão do pensamento e total a u ­
sência de profundidade, manifestadas principalmente por a f i r m a ­
ções redundantes e circulares. Ilá dificuldade generalizada do 
fluir lógico e espontâneo do pensamento, para formar um todo
significativo e cocrente ( c o nsisten te).
0 estudo do parágrafo, por exemplo, mostrou que a 
grande maioria dos candidatos constrõi o parágrafo como uma 
unidade isolada, completa em si mesma, circulando em torno de 
uma mesma idéia, sem ampliar o campo semântico. 0 fato talvez 
seja conseqüência de má orientação dada no 2 9 grau e nos cur- 
sinhos preparatórios, para que não haja "fuga do t e m a”, ou c o n ­
seqüência da má orientação dada pelas gramáticas tradicionais, 
que apresentam o parágrafo como unidade de significação com­
pleta.
Percebe-se, no corpus analisado, que, quando o c a n d i ­
dato (devido â natureza do tema) tenta se libertar dessas o- 
rientações, a redação se apresenta menos problemática, isso
quanto â estrutura - o que leva a crer que não se e n sina red a ­
ção , num sentido estrito. Em outros termos: se o que se propõe 
nas escolas (e universidades) é dar abertura para que as p e s ­
soas, como membros da sociedade, sejam capacitadas ao uso 
e f e t i v o , v á l i d o de sua língua, não se trata de simplesmente
dar-lhes informações a respeito do formalismo gramatical, dos 
esquemas - o que também não significa adotar o ponto de vista 
de que, sendo a r t e , não se pode ensinar redação absolutamente. 
A esse propósito, Wendell Johnson (1977, em tradução p o r t u g u e ­
sa) lembra que não se pode ficar preso nas malhas do simples 
"artesanato verbal". E defende que é "Impossível redigir r e d a ­
ção" (título do artigo). Em ultima análise, o qüe sc quer a f i r ­
mar é que a espontaneidade (que nasce da motivação natural) é 
um ingrediente maior da produção verbal. A questão ê: que t r a ­
balho realizar para que seja atingida? Os caminhos serao bem 
outros que aqueles longamente trilhados em geral nas aulas 
de Língua Portuguesa.
No que concerne â colocação e relacionamento das i- 
déias, já foi visto que há uma tentativa para relaciona-!a s ,p a ­
ra manter 'elos coesivos entre as frases e entre os p a r á g r a ­
fos, porém nem sempre bem sucedida.
IIã necessidade de fazer e em sala de auia exercícios 
de p a r a g r a f a ç ã o , encarando-se o parágrafo como fragmento d i s ­
cursivo ; tentando-se mudar a distribuição de seus elementos, é
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possível mostrar aos alunos se o texto esta ou não bem e l a b o ­
rado [coesão m a c r o e s t r u t u r a l ) . Pode-se tomar um texto com v a ­
rios parágrafos, que serão reorganizados em introdução, d e s e n ­
volvimento e conclusão, num jogo de t o p i c o / c o m e n t ã r i o . Também 
pode-se fazer o contrário: dividir as idéias do texto no maior 
número possível de parágrafos e mostrar ao aluno que o p a r á g r a ­
fo aparecerá como semi-total idade discursiva, na medida do uso 
de elementos coesivos capazes de estabelecer ligação entre seus 
componentes: palavras, períodos e os outros parágrafos do mesmo 
t e x t o .
Apresentar fragmentos textuais e ações e situações 
desordenadas para que o aluno os ordene também é tarefa que p o ­
de levá-lo a perceber o quanto a seqliência lógica é importante 
na compreensão do texto. Esse trabalho de reelaboração, t o r n a n ­
do o parágrafo lõgico e claro, exige do aluno muita reflexão cm 
relação â sua seqliência ordenada.
No que diz respeito aos aspectos g r a m a t i c a i s ,esperar- 
se-ia, numa redação de vestibular, que o candidato demonstrasse 
pelo menos - considerando que o ensino é centrado na gramati- 
calidade - aptidão na manipulação da língua a nível de a d e q u a ­
ção gramatical (para não dizer correção). No entanto, nem esse 
mínimo é conseguido. Estariam os candidatos rejeitando c o n s ­
cientemente a norma que se lhes tentou incutir em onze anos de 
escolaridade? Não é crível.
Visto que o texto não se reduz ao caráter puramente 
formal, a avaliação das redações feita pelo professor, no que 
se refere a esse aspecto, não pode restringir-se a um s i m ­
ples assinalar em vermelho os erros; deve levá-lo, num p r i m e i ­
ro momento, a classificá-los e, através de exercícios, fazer o 
aluno observar as devidas correlações de concordância, por e- 
xemplo, exigindo o emprego adequado já na redação seguinte. E- 
ventuais exercícios estruturais de gramática não serão p r o p o s ­
tos com sentenças ou expressões quaisquer, funcionando como 
pretexto, mas devem trabalhar elementos tirados do texto do a- 
luno, suas dificuldades reais.
Assim, o professor estará dando aos alunos uma nova 
visão das aulas dc redação, ou melhor, de l í n g u a ; nao apenas um
espaço onde se aprende a ortoepía e a escrita "correta", o b s e r ­
vando aspectos puramente formais de ortografia, morfologia e 
sintaxe (quando oportuno), encontrados nas gramáticas e s c o l a ­
res e em muitos manuais didáticos, mas sobretudo um espaço de 
vivência, de conscientização, de amadurecimento.
Pode-se assumir, em síntese, dado o quadro a p r e s e n t a ­
do aqui, o que ILARI (1985: 51) apresenta como condicionante da 
prática eficiente da redação:
"- importância de leitura dos 'bons autores'",
- observação prévia, pelo aluno, dos fatos que são assunto 
da redaç ão,e
- certeza de que o aluno esteja efetivamente motivado para 
r e d i g i r .
Antes de mais nada, contudo, os objetivos dessa p r á ­
tica (globalmente: da prática de Língua Portuguesa) ê que p r e ­
cisam ser assumidos, na medida em que se tem observado que a 
avaliação corrente da redação ê muitas vezes incompatível com 
os objetivos propostos (idem, i b i d em,p.5 2 ) . Salvo se o objetivo 
precipuo para a redação for dado em termos de obtenção de e x ­
pressão correta - o que ê restrito, simplista e e m p o b r e c e d o r .
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REFLEXÕES FINAIS
Percorrido todo o trajeto desta dissertação, c o n f i r ­
ma-se a real crise na expressão verbal dos alunos, comprovada 
através da análise dos textos dos v e s t i b u l a n d o s .
Mesmo tendo trabalhado com candidatos pertencentes a 
faixa etária de 17 a 20 anos, na sua maioria, portanto adultos, 
percebeu-se que a quase totalidade, a julgar pela expressão e s ­
crita, não possui uin nível de raciocínio logico correspondente 
a sua idade.
Outras variantes foram observadas além da idade: e s ­
tado civil, proveniencia escolar, freqüência ou não a cursinhcs, 
nível de escolaridade dos pais e nível s o c i o - e c o n ô m i c o , esse ul­
timo como fator que se mostrou decisivo nas redações que m a n i ­
festaram bom desempenho Ü n g U í s t i c o .
Os critérios adotados para a análise dizem respeito 
ao estudo do texto quanto ao plano frasal, interfrasal e trans- 
frasal, tomando-o como unidade discursivo-significativa e, a i n ­
da, a verificação de identificação entre tema proposto e 
texto produzido.
Apõs abordagem teórica dos elementos de remissão - os 
endofõricos, maiores responsáveis pela coesão, e os exofõricos, 
analisaram-se as 281 redações, enfocando os problemas de coesão 
e coerência. 0 que se pôde constatar foi um número elevado de 
redações parcial ou totalmente falhas no que diz respeito ao 
emprego desses termos relacionais; e candidatos incapacitados 
para o desenvolvimento de um raciocínio logico e até mesmo para 
a interpretação e análise dos dados apresentados como tema.
Muitos dos textos são desconexos e caóticos, como p o ­
de ser verificado nos exemplos citados na segunda parte desta 
dissertação, por violarem os princípios de coesão e coerência, 
tanto em relação ao aspecto formal como em relaçao ao 
tema proposto.
De modo geral, o pensamento manifesta-sc através dc 
uma linguagem incoesa e incoerente, de um raciocínio d e s o r d e ­
nado. 0 candidato nem ao menos é capaz de organizar coerente-
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mente as partes, quanto mais expressá-las fluentemente, o b s e r ­
vando as relações interfrasais e transfrasais para formar urn 
todo organizado e significativo. 0 candidato sem capacidade 
de abstração restringe-se ao nível concreto, 1 imitando-se a s i m ­
ples narrações subjetivas e de caráter pessoal, até mesmo m u i ­
tas vezes sem fazer referência ao prõprio curso escolhido.
Diante de tantos problemas, questionam-se as o r i e n t a ­
ções que estão sendo dadas aos alunos e o tipo de manual de r e ­
dação adotado; este, provavelmente repleto de normas rígidas e 
de receitas pré-fabricadas, limitando-se a um método unico.
Pelos resultados obtidos na análise, chega-se a c o n ­
clusão de que o ensino de redação não está alcançando os o b ­
jetivos previstos. 0 que fazer, então, para que os alunos em 
geral e, no caso, os vestibulandos se expressem de maneira c l a ­
ra e coerente? Como orientá-los para que p r o duz am textos c o e ­
rentemente organizados, que obedeçam a uma seqüência lógica na 
colocação das idéias?
Várias propostas já foram apresentadas, partindo-se 
do princípio de que aprender a escrever de maneira mecânica, 
com imposição de regras de fora para dentro, não é aprender a 
expressar-se. C necessário que haja conscientização por parte 
dos educadores para que estimulem seus alunos a expressarem, 
através da linguagem que lhes é prõpria, seus mundos, suas v i ­
vências aliadas âs suas visões do mundo que os envolve.
A análise efetuada leva a crer que a problemática l e ­
vantada não se restringe a um fato isolado, individual, mas é 
conseqUência de toda uma estrutura de ensino: a pouca i m p ortan­
cia atribuída â área de língua portuguesa, especialmente no e n ­
sino de leitura e redação, visto que a produção do aluno deve 
ser resultado da interação entre seus conhecimentos ja i n t e r i o ­
rizados e os que adquire ao 1er bons textos.
A importancia da leitura para a produção de textos 
não se limita apenas ao maior enriquecimento do conteúdo; a 
leitura provê também, ao mesmo tempo, o exercitamento das e s ­
truturas e a organização e expressão das idéias. Deixa dc ter 
a ilusoria finalidade de servir para superar incorreções g r a ­
maticais, estendendo-se ao seu objetivo primordial - que é
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a aplicação da língua em seus a spectos textuais, d i s c u r s i v o s .
E, no entanto, o que se apurou na analise feita ê que 
não houve nem ao menos a interiorização das estruturas b á s i ­
cas tradicionais, quanto mais mudanças para um comportamento 
criativo, reflexivo e crítico.
Diante disso, a maior preocupação, de imediato, deixa 
de ser o aluno e passam a ser os professores, de formação g e n e ­
ralizada e sobrecarregados de trabalho, principalmente os de 
1? e 29 graus, que não contam com instrução adequada sobre como 
orientar os alunos para a produção de textos coesos e c o e r e n ­
tes, que não dispõem do conhecimento e das técnicas e processos 
para levar os alunos a observarem os aspectos textuais do uso 
da língua, visto esses conhecimentos figurarem especificamente 
em artigos, teses e manuais especializados, frutos dos mais r e ­
centes debates e conclusões em torno do assunto.
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A N E X O S
1 2 1 .
OBJETIVOS DE ENSINO PROPOSTOS NO DOCUMENTO:
DIRETRIZES PARA O APERFEI ÇOAMENTO DO ENSINO/
APRENDIZAGEM  DA LÍNGUA PORTUGUESA -
MINISTÉRIO DA EDUCACÂO - J A N E I R O / 1 986
1 • Rara as series iniciais do 1? gran ( 1 a 4 '•-} )
. Entendimento da escrita como forma de inter locução a 
distancia, no tempo e no espaço, de tal modo que a criança p e r ­
ceba seu valor e sua função social, no meio ambiente ou fora 
dele ;
. entendimento de que a escrita, para permitir a in- 
terlocução a distância, obedece a uma convenção ortográfica de 
que cada usuário não pode ser árbitro, mas que ê necessário d o ­
minar para não prejudicar o objetivo precipuo da existência da 
propria escrita;
. criaçao do gosto da leitura, mediante o convívio
constante com obras da literatura infantil.
2 . Para as series finais do 1? grau (5? a 8?)
. " Constituição" do ouvinte e do leitor capaz de dar 
uma interpretação dos textos que ouve e lê, embora não se exija 
que tal interpretação apresente alto grau de profundidade nem 
análise original do texto lido;
. " c o n s t ituição" do falante e do autor de textos orais
e escritos que respondam âs necessidades de expressão do aluno
e que apresentem estrutura, coesão e coerência internas que 
não dificultem sua interpretação;
. criação do gosto da leitura, mediante o convívio c o n s ­
tante com obras literárias, infanto-juvenis ou não, especial - 
mente brasileiras.
3 . Para o 2? grau
. Reconhecimento da existência das diferentes línguas 
e das diferentes variedades cla mesma língua como manifestações 
históricas de diferentes culturas, dando-se relevo â história
A N E X O  1
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da língua portuguesa;
. reconhecimento de diferentes estruturas lingüísticas 
e capacidade de manuseio de gramáticas (e de sua metalinguagemj 
para resolver dúvidas relativas as formas de expresão da língua 
de cultura;
. entendimento da obra literária como manifestação de 
determinada época cultural e sua vinculação intertextual a o u ­
tras manifestações artísticas, literárias ou não.
Tendo presentes estes objetivos e as orientações m e t o ­
dológicas, será mais fácil o estabelecimento, pelo professor,de 
programas de ensino, diversificados em função das condições
reais em que se dá o ensino- aprendizage m da Língua Portuguesa e 
da Literatura Brasileira na escola de 19 e 29 graus.
12 0.
A N li X 0 2 : REDAÇÃO 2 76
Redação fora do tema. Não se baseou no tema dado para 
redação, mas no texto dado para interpretação da prova 
de língua portuguesa.
"TEJO ETERNO E MEMORÁVEL
Fernando Pessoa, elabora em seu texto p o é ­
tico, uma grande admiração, saudosa de sua Ter ra
Descreve, com ricos detalhes seu sentimento 
pelo lugar, valorizam e dã maior nota, com sua 
alma sonhadora de poeta ao que realmente o Rio 
Tejo representa.
Para ele a importância do Rio Tejo é m a j e s ­
tosa. Diz que é o mais belo rio, e que,por j u s ­
tamente este ser tão memorável e majestoso, deu 
mais vida a aldeia por onde passava. Conta, t a m ­
bém do passado como se este registrasse em suas 
correntezas, representando "memorias", tudo que 
de diferente e digno fosse para registrar, como 
se este rio possuísse almas, memoria ou como se 
ele representasse ser uma pessoa ou ser vivente 
que pudesse ver, contar e lembrar toda a h i s t o ­
ria de um povo que ali vivesse ou que nele t r a ­
fegasse.
Fala de sua trajetória da Espanha até c h e ­
gar ao mar de Portugal, porém da infinitas li­
nhas do começo e fim, por querer assim eternizã- 
-lo ou traçar um sonho impossível, que é o de 
estar lã perto daquela aldeia distante.
^Por fim, gostaria que seu povo achasse c 
também visse naquelas aguas do Rio de sua Terra 
Natal, o verdadeiro valor que lá existia e não 
fossem buscar em terras talvez estrangeiras o que 
lá havia de real, que era a simplicidade e a i- 
dentidade de um povo."
A N E X O 3: REDAGAO 2 79
Redaçao feita sobre um assunto da atualidade, sem 
servância do tema dado pela COPERVE.
"CARNAVAL.
0 povo brasileiro já está se preparando para a 
grande festa popular.
Foliões por todos os lugares do Brasil, já 
reunindo suas escolas de samba e seus blocos de 
sujos. Fantasias procuradas pelas escolas de s a m ­
ba para entrar na avenida, onde a plateia fica 
ansiosa a esperar nas arquibancadas. E as e s c o ­
las entram nas avenidas com as mais belas f a n t a ­
sias, enfatigadas no meio de muitos aplausos.
E ainda nos grandes salões foliões com as 
mais diversos tipos de fantasias se e ntregam de 
todo as delícias do carnaval.
Bibêlos encontram suas colombinas, existem 
encontros e desencontros ao som de muito samba.
Em apenas quatro (4) dias o povo brasileiro 
se entrega a essa folia esquecendo das a m a r g u ­
ras .
Os blocos sujos fazem a sua festa em frente 
bares e botequins das grandes cidades. Chega o 
fim do carnaval, onde cada pessoa vai para suas 
casas e em cada rosto ainda paira o carnaval.
E um ultimo confete no rosto de cada c o l o m ­
bina."
12 S .
O candidato generalizou a forma de t r a t a m e n t o ; 
falou da sua opção.
A N E X O  4: REDAÇÃO 251
"UNIVERSIDADE
Uma meta a ser alcançada e muito desejada 
entrar para um grau superior e se realizar pro- 
f iss i o n a l m e n t e .
Por isso todos começam clesde seus 7 anos de 
idade, quando entram no primário e fazem o b r i g a ­
toriamente o ensino até a idade dos seus 14 anos.
Completando o 29 grau muitos sonham com seu 
futuro realizado cursando uma universidade, mas 
o que está ocorrendo hje em dia é o contrário do 
que se sonha, os estudantes formam-se e não tem 
nem se quer um emprego em vista quanto mais um 
garantido, o mercado de trabalho está saturado, 
muitos médicos, engenheiros estão trabalhando a- 
trãs de uma mesa numa repartição pública isso 
quando conseguem, por outro lado servem ate c a ­
fezinho e trabalham como garçon em restaurantes 
ou tem seu sub-emprego esse qual não dá nem para 
sua sobrevivência.
Universidade não é mais futuro, é uma opção 
de vida para os que realmente tem condições, não 
dá mais para ser um sonho como alguns chegam a 
dizer, muito menos para subir de vida ficar rico 
como muitos sonham."
n a o
12 9.
Apesar da abordagem dos dois enfoques, essas redações 
são genéricas, pois não falam da opção do candidato.
REDAÇÃO 80:
"A FACULDADE NO BRASIL
De acordo com a crise que assola o nosso 
Pais atualmente, acho que para muitos não exis­
tem mais sonhos em termos p r o f i s s i o n a e s .
A faculdade è um orgão que tem como o b j e ­
tivo formar profissionais competentes. logico, 
dentro da area de que gosta, mas acho que u l t i ­
mamente a faculdade é uma necessidade de p r i ­
meira ordem dentro de um País que tem como e s ­
trutura uma nação. E o desenvolvimento dc um 
Pais depende da cultura do seu povo. Por isso 
que penso em fazer uma faculdade para poder par­
ticipar de uma maneira mais dignas dos proble­
mas do meu País.
Temos um governo que esta pouco tempo no 
poder tentando acertar. Esperamos que ele olhe 
com bons olhos para educação no Brasil porque 
se não estará ariscando ver os bancos das u n i ­
versidades vazios.
Vivemos nuin País onde a grande parte da 
ponulaçao nao tem cultura e somos ainda urn pais 
rico, por que não estruir esse povo. não dar 
condiçoes de estudo, de cultura a ele dando
força através de bolsos e mais verbas para ns 
univers idades ?"
A N E X O  5:  REDACOES 80 e 92
REDACAO 92:
"A BUSCA DE UM IDEAL NUMA UNIVERSIDADE.
Poder frequentar uma universidade hoje é 
um sonho c o m n a r t il hado por uma grande quantida­
de de jovens.
Entrar em uma universidade atualmente, não 
é muito facil e devemos nos aperfeiçoar o m á ­
ximo possível no curso em que estivermos c u r ­
sando uara que possamos nos tornar um bom pro- 
fiss i o n a 1 .
Uma vez estando na universidade poderemos 
nos anrofundar em um determinado assunto e a- 
través dele noderemos fazer alguma coisa pela 
nossa_soc .i e d a d e , uma sociedade que a muito t e m ­
po nao tem dado o devido valor a um p r o f i s ­
sional de categoria e de erande valia.
O Brasil é um país de urna grande .Juventude 
e são esses Jovens que irain administra-lo mais 
tarde e ë tomando essa conciencia que iremos 
tornando um país forte e saudável. Não devemos 
apenas buscar a nossa subida de vida, mais sim 
a subida de uma nação."
A N E X O  6 :  REDAÇÃO 246
Redacao com problema de parágrafos.
”0 VESTI BUI,AR
Estou fazendo vestibular üara o curso de Educaçao 
Física, porque tenho preferência por ele. E t a m ­
bém porque sempre gostei de esportes, e de noder 
ensinar aos outros o que eu aprendi. Este curso ê 
muito bom Dorciue tem um contato maior com as p e s ­
soas. você faz mais amizades e sente o quanto as 
üessoas podem ser boas e amigáveis. É claro que 
você com um curso de nível suDerior terá muito 
mais chances de subir na vida, mais não é só isso 
que nos interessa. Nos também devemos pensar em 
tudo o aue nés podemos aiudar os outros, você
primeiro deve fazer bem o seu curso, que conse- 
qlientemente será reconhecido e voce tera maiores 
chances. Eu acho que fazer um curso de nível s u ­
perior sem gostar, estará prejudicando a si m e s ­
mo. E tirando a vaga de uma Dessoa aue gostaria 
de fazer o curso e não conseguiu cassar. Por isso 
eu optei por um curso, cujo o qual eu gosto muito 
e caso consiga nassar irei fazer com a maior s a ­
tisfação . "
1 3 2.
As redações eue seguem são amostras dos textos nrodu- 
zidos pelos candidatos que foram consideradas boas na 
forma de expressão.
REDACA0 N? 01 :
"MINHA OPÇAO = Agronomia:
A Universidade representa, antes de mais n a ­
da, uma fonte para a realização profissional <lo 
jovem.
Assim sendo, é imprescindível ciue no m o m e n ­
to da opção pelo curso, o candidato ã U n i v e r s i d a ­
de já tenha um certo grau de convicção de que o 
curso escolhido, lhe p roporcionara satisfarão e 
realização profissional.
Minha opc^ão pela aeronomia, não se f u n d a m e n ­
ta apenas no proposito de "subir na vida". Esta 
relacionada, isto sim. com a minha origem no c a m ­
po, onde, desde cedo, aprendi a amar a natureza.
Associado ã origem, outro fator p r e p o n d e r a n ­
te na opção ciue ora tento concretizar, e a minha 
formaçao ã nível de 2? grau. Meu sonho sempre foi 
ser Engenheiro Agrônomo e por isso, me formei no 
curso de Técnico em Agropecuaria, graças ao qual, 
desempenho, atualmente a função de Extensionista 
Rural na EMATER S/C.
0 Brasil é um pais com Vocação agrícola. 0 
setor primário, no entanto, So será forte se for 
dirigido por profissionais competentes. Os e n g e ­
nheiros agrônomos tem muita contribuição â dar ao 
desenvolvimento do país.
Desta forma, não carrego duvidas auanto a 
minha opção na Universidade. Estou ciente de que 
realizarei meu sonho profissional. Os obstáculos, 
eu os vencerei e com minha orientação e p a r t i c i ­
pação construiremos uma agropecuária forte e e- 
f i c a z ."
A N E X O  7: REDAÇÕES 0 1 ,  6 1 , 1 0 7  e 184
REDAÇÃO N 9 61:
"ENGENHE IRO E L E T R IC IS T A .
Doze anos;não sei quando surgiu; e também não_co- 
nhecia quais seriam as atribuições ou limitações 
mas, o ideal já existia: ser Engenheiro E l e t r i ­
cista.
Na infância das traquinagens, das brigas de 
rua, ou do futebol, existia o tempo e curiosidade 
suficientes para, sorrateiramente, apanhar o r á ­
dio de cabeceira de meus pais. e d e s m o n t a - lo com 
avidez e uma duvida: conseguiria remonta-lo?
l'a rd g,s chuvasuH, Harurio propíeió on e n  , 110 
poirao de casa corn urna tomada energizada, alguns 
fios, lampadas e ferramentas, a brincadeira ter 
início. Alguns acidentes, como choques, uma chave 
derretida, uma parede chamuscada ou um fuzívcl 
queimado não eram desestímulo, ao contrario, cada 
vez mais aguçavam minha curiosidade, e novas idéi­
as e experiências surgiam.
Meus doze anos se foram, e a infância dus 
brincadeiras perigosas tambem, veio a a d o l e s c ê n ­
cia com todos seus questionamentos e duvidas, mas 
aquela idéia fixa sobrepujou a todas e continua 
a me perseguir. "Ser Engenheiro eletricista"."
REDAÇÃO N? 10 7:
"EU FIZ
Subir na vida é subir andando, com os pés no 
chao, com a cabeça fria, é subir cantando. í l o- 
lhar para traz e não se questionar, é olhar para 
frente e não se desesperar. G ver a terra como 
uma bola, com os pés na lua não se preocupando 
com as horas.
Subir na vida é andar em frente, é ser um 
rei onde todo mundo é gente. £ ser democrat ico com 
seu semelhante, é ser um carrasco com o pai ber - 
rante. G ouvir um soin da mais pura melodia,c l e m ­
brar-se que a vida não é so um dia.
Subir na vida é suar suando, é acordar a q u e ­
le que esta sonhando. £ arar a terra com suas p r o ­
prias mãos, é colher o fruto é a divisão. G fazer 
a paz, voltar a ser paz, é cuidar da ferida ate 
c i ca tr i za r .
Subir na vida é ser feliz, e parar prá ver, 
é olhar pra crer. é sentir e ter, é dizer eu fiz.
Subir na vida é ser assim, é deixar o p á s s a ­
ro cantar seu canto, é deixar o homem arar seu 
campo, é sentir o amor esquecendo o pranto."
REDAÇÃO N? 184:
"UNIVERSIDADE
A Universidade ainda é para muitos uma g r a n ­
de ilusão. Encarar o curso superior, atualmente , 
como uma forma de adquirir uin "status" mais e l e ­
vado na sociedade, ê estar cego para a realidade 
do país em que vivemos.
Infelizmente, o elevado nível de desemprego 
aqui existente desfaz qualquer ilusão das p e s ­
soas em busca de um melhor padrão de vida. Basta 
olharmos ao nosso redor e não sera difícil e n c o n ­
trarmos indivíduos com formação universitária a- 
tuando em areas completamente alheias às carreiras
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escolhidas, por uma simples questão de s o b r e v i ­
vência .
Sob o meu ponto de vista, freqUentar uma
universidade significa, antes de tudo, adquirir 
e ampliar nossa bagagem de conhecimentos c i e n t í ­
ficos e experiências pessoais, a fim de aguçarmos 
nossa visao crítica.
Optar por um determinado curso universitário 
e uma decisão ciue requer muita ponderação, para a 
qual a maioria dos jovens não estão preparados. 
Porem, independentes de todas essas considera- 
ç o e s , devemos escolher o caminho ciue acred itamos 
ser o da nossa realização pessoal e profissional."
1 3 s .
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EXPLICAÇÃO ETIMOLOGICA DE TERMOS TECNICOS
O termo fórico deriva do verbo grego 
que tem o sentido de levar para cá e para la, portar, carregar . 
Juntando ao sentido desse verbo diferentes adverbios g r e g o s , f u n ­
cionando como p r e f i x o s , têm-se os termos seguintes :
adv. - em cima, no -alto; prep. - sobre, cm cima 
de, para . Daí originou-se o prefixo grego "ana", registrado
em nossas gramáticas com o sentido de: ação ou movimento i n v e r ­
so, mudança, r e d u p l i c a ç ã o .
De xvcx'. + C|:¿,.pel y  forma-se - a n á f o r a , que tem o
sentido de: transporte de baixo para cima, ascensão, ato de e l e ­
var-se, repetição, ato de se referir a, referência, ato de re­
correr a, recurso.
Kx,r*<_ adv. - para baixo; prep. - de alto a baixo, d e s ­
cendo, idéia de descer. Como prefixo grego, é utilizado na f o r ­
mação de palavras para indicar: movimento de cima para baixo, o- 
pos i ç ã o .
De + (pojcCiY forma-se o substativo »<-<T*ÿc£>V- ca-
tãfora, que tem o sentido de: descida, queda, ato dc se at irardc 
cima para baixo.
J b r  e 'k r 'Ó c ^  são advérbios gregos que significam: d e n ­
tro, anteriormente. 0 prefixo "endo" ê utilizado na formação de 
palavras para indicar: posição interior, movimento para dentro.
i^W + dão origem ã palavra endofora , r e c e n ­
temente incorporada ao vocabulário lingüístico para indicar a 
referência que se estabelece dentro do texto.
’Eík: e são advérbios que significam: fora. 0 p r e f i ­
xo "exo" é utilizado para formar palavras, indicando: e x t e r i o r i ­
dade, movimento para fora.
+ Ç c jjç Z v dão origem ao termo e x o f o r a , tambem de 
uso recente na terminologia lingüística, para indicar que a r e ­
ferência é s i t u a c i o n a l , isto é, está em dependência do contexto 
de situação e, portanto, fora do texto.
